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Die vorliegende Konferenzpublikation zur 6. Berufsbildungsforschungskonferenz
(BBFK) bietet eine ausgezeichnete Möglichkeit, ein Zwischenfazit über zehn Jahre
BBFK zu ziehen. Denn 2008 haben wir mit der ersten Konferenz den Versuch ge-
startet, nicht nur der Berufsbildung, sondern insbesondere auch der dafür notwendi-
gen Forschung und wissenschaftlichen Einbettung einen „Ort“ für neue Impulse,
für Austausch, Diskussion und Kooperationsmöglichkeiten in Österreich zu geben,
was – rückblickend – gefehlt hatte. Die 2008 formulierte Beschreibung: „Die Konfe-
renz versteht sich als Antwort auf einen Bedarf nach stärkerem wissenschaftlichen
Austausch und Vernetzung in diesem Bereich und bietet ein Forum für Fachleute,
durch das der Austausch intensiviert werden und insbesondere die Qualität in der
Forschung weiterentwickelt werden soll“, hatte auch bei der Planung der 6. BBFK
nach wie vor Gültigkeit.
Über sechs Konferenzen und zehn Jahre hinweg konnten wir eine kontinuierli-
che Weiterentwicklung bei gleichzeitiger, erstaunlich großer Stabilität begleiten: Die
initialen „Treiber“ waren bei der 6. BBFK die gleichen wie bei der ersten: Das Bil-
dungsministerium hat gemeinsam mit dem Arbeitsmarktservice Österreich den Im-
puls gesetzt, und die Sektion Berufs- und Erwachsenenbildung der Österreichischen
Gesellschaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (ÖFEB) hat den ihr
zugespielten Ball aufgenommen, die Scientific Community mobilisiert und ins Boot
geholt bzw. nach Steyr gebracht.
Diese Publikation ist die nunmehr sechste, die nicht nur die jeweils aktuellen
Themen (siehe dazu die Titel der jeweiligen BBFK) aufzeigt und dokumentiert, son-
dern die auch die zentralen AkteurInnen und ihre Institutionen sichtbar macht. Ge-
meinsam mit der Konferenz-Homepage, die unter www.bbfk.at ein Online-Archiv
der Konferenzen 1 bis 6 darstellt, sind diese sechs Konferenzbände Dokumentation,
Rückblick und Leistungsschau zugleich. Dass die letzten beiden Publikationen zu-
sätzlich zum gedruckten Buch auch online – und frei – verfügbar sind, ist ein positi-
ver Nebeneffekt, der wohl im Interesse aller Beteiligten ist und zu einer viel breite-
ren Rezeption und Diskussion führt.
Schließlich konnten wir ebenfalls zum bereits sechsten Mal den Österreichi-
schen Berufsbildungsforschungspreis im direkten Konnex mit der BBFK vergeben,
der wie die Konferenz und die Publikation zu einem Fixpunkt in der österreichi-
schen Forschungslandschaft geworden ist.
Das Thema der 6. BBFK und zugleich der Titel dieses Bandes „Bildung = Be-
rufsbildung?!“ schließt beinahe nahtlos an die 5. Konferenz zwei Jahre davor an.
Hinter „Berufsbildung, eine Renaissance?“ stand damals noch ein Fragezeichen.
Heute können wir für Österreich zweifellos feststellen, dass sowohl das Image als
auch die Performance der beruflichen Bildung gut ist. Unsere Hoffnung ist, dass
BBFK, Konferenzpublikation und Berufsbildungsforschungspreis ein klein wenig
dazu beitragen konnten. Womit sich die Berufsbildungsforschung aktuell beschäf-
tigt, welche die wichtigen Themen sind und was für Fragen sich Forschung und
Wissenschaft in der Zukunft stellen müssen – ein paar Antworten und Blitzlichter
dazu will der vorliegende Band als Verdichtung der Themen und Diskussionen von
Steyr liefern.
Mein herzlicher Dank gilt dem Organisationsteam der 6. Berufsbildungsfor-
schungskonferenz, den Herausgeberinnen und Herausgebern dieser Publikation
und allen Forscherinnen und Forschern, die einen Beitrag zur Konferenz und in der
Folge auch zu diesem Buch geleistet haben. Das BMBWF ebenso wie das AMS
schauen mit Spannung und Vorfreude der 7. BBFK entgegen, denn auch hier gilt:
Nach der BBFK ist vor der BBFK.
Jürgen Horschinegg
Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
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Editorial
Im Zwei-Jahres-Rhythmus gibt die Berufsbildungsforschung in Österreich ein kräft-
iges Lebenszeichen von sich. Und zwar immer dann, wenn die Österreichische Be-
rufsbildungsforschungskonferenz (BBFK) für zwei Tage die Scientific Community,
die Bildungsadministration aus den relevanten Ministerien, die Sozialpartner sowie
die an Forschung interessierte Öffentlichkeit zusammenbringt, um unter einem ak-
tuellen Thema die Arbeiten, Erkenntnisse und die brennenden Fragen verschiedener
wissenschaftlicher Disziplinen zu präsentieren und zu diskutieren.
Die vorliegende Publikation ist ein Ergebnis der 6. BBFK, die am 5. und 6. Juli
2018 im Museum Arbeitswelt in Steyr/OÖ stattgefunden hat, aber bei weitem nicht
das einzige. Auf der Homepage www.bbfk.at ist eine umfangreiche Dokumentation
der Konferenz online abrufbar, die gemeinsam mit dieser Konferenzpublikation den
Diskussions- und Erkenntnisstand abbildet. Dieser Band umfasst insgesamt 28 Bei-
träge, die ein breites Themen- und Institutionenspektrum abbilden. Und doch ist es
nur ein Teil von insgesamt 56 Papers, 11 Thematischen Foren und 22 Poster, die in
Steyr unter dem Konferenz-Titel „BILDUNG = BERUFSBILDUNG ?!“ präsentiert
wurden. Dazu kommen noch die beiden zentralen Keynotes und eine hochkarätige
ExpertInnen-Runde, die zur Frage „Veränderung in der Berufsbildung – Evolution
oder Revolution?“ eine pointierte, spannende und durchgängig fundierte Diskussion
geführt hat. Das können Sie als Leserin oder Leser dieser Publikation auch online
auf unserem YouTube-Kanal in mehr als vier Stunden Videoaufzeichnungen an- und
nachsehen (und wir können das empfehlen!). Und doch ist es gerade in Zeiten der
Digitalisierung wichtig für eine wissenschaftliche Konferenz, auch eine Publikation
herausgeben zu können, die nach in der Wissenschaft gängigen Kriterien und Stan-
dards (in unserem Fall ein „double-blind review“) die Ergebnisse sichert und für den
wissenschaftlichen Diskurs zur Verfügung stellt.
Die BBFK hat zwar von Anfang an das Wort „Österreichische“ in ihrem Namen
gehabt – und wir erachten das als wichtig für die Verortung und die Identifikation –,
aber es war seit der ersten Konferenz im Jahr 2008 immer ein Austausch vor allem
zwischen den deutschsprachigen Ländern Österreich, Deutschland und der Schweiz,
die nicht nur in der beruflichen Bildung, sondern auch in der Berufsbildungs-
forschung, der Berufsforschung, der berufspädagogischen, der Qualifikations- und
der Arbeitsmarktforschung sowie der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung
viele Gemeinsamkeiten aufweisen. Damit verbunden ist ein „Über-den-Tellerrand-
Schauen“ sowohl über Ländergrenzen hinweg als auch über fachwissenschaftliche
Disziplinen. Das ist notwendig, gewinnbringend, und es hat potentiell einen „fun
factor“ – das ist der Grund, warum Menschen sich auf den Weg machen in einen
anderen Ort, ein anderes Land, einen anderen Diskussionskontext. Und darum sind
wir überzeugt, dass es auch in Zukunft Konferenzen geben wird, die Menschen
nicht nur online, sondern auch physisch (face-to-face) an einem Ort wegen eines be-
stimmten Themas zusammenbringen werden.
Das Thema: Bildung = Berufsbildung ?!
Das Thema der 6. BBFK war als Frage formuliert (ist Bildung gleichzusetzen mit Be-
rufsbildung?) und es sollte mit dem Rufzeichen hinter dem Fragezeichen auch ein
wenig provozieren. Das Ziel des Programmkomitees war eine kritische und in die
Zukunft gerichtete Diskussion um die Ziele einer beruflichen Bildung. Steyr und die
BBFK sollten ein möglichst breites, offenes Diskussionsforum bieten und eine tie-
fere Reflexion abseits eingefahrener wissenschaftlicher und ideologischer Pfade an-
regen.
Berufsbildung verbindet zwei Leitkategorien, die selbst schwer fassbar und ei-
nem dynamischen Wandel unterworfen sind. Sowohl Bildung als auch Beruf sind an
einen historischen und kulturellen Raum gekoppelt, der sich dynamisch entwickelt.
In jeder Epoche muss neu bestimmt werden, was der Begriff „Bildung“ als Leit-
kategorie der Entwicklung der nachwachsenden Generation umfasst und in demo-
kratischen Gesellschaften ist diese Neubestimmung einer breiten gesellschaftlichen
Diskussion zu unterziehen. Das gilt für die Berufsbildung genauso wie für die Allge-
meinbildung. Das Allgemeine und das Berufliche sind in stetem Wandel in ihren je-
weiligen Bezügen zur Bildung, interpretiert als Selbstbildung des Menschen. Es geht
um die Frage, wie sich der Mensch in dieser Welt beruflich und nicht-beruflich ver-
orten möchte.
Bildung findet heute unter gesellschaftlichen Bedingungen der Unsicherheit
statt. Bildung wird damit zu einer zentralen Ressource, denn sie befähigt zu Offen-
heit im Umgang mit dem „Anderen“ (Alterität), zur Bewältigung von Ungewissheit
und Nicht-Wissen sowie zur Antizipation zukünftiger individueller und gesellschaft-
licher Entwicklungen. Bildung kann den in Gesellschaft und Kultur eingebetteten
Menschen Orientierung geben.
Die Vorstellung einer Bildung im oder über den Beruf/in beruflichen Bezügen ist
geradezu exklusiv im deutschsprachigen Raum verankert. Duale und vollzeitschuli-
sche, post-sekundäre und zum Teil auch informelle Formen der Berufsbildung
richten sich nicht nur an den Erfordernissen betrieblicher Arbeit (im Sinne eines
Trainings für bestimmte Tätigkeiten) aus, sondern verbinden mit der beruflichen
Qualifizierung ein breites Bildungsanliegen, so zumindest der ideelle Anspruch.
Gleichzeitig muss festgestellt werden, dass auch das Konstrukt des Berufs facetten-
reich und wandelbar ist. Sei es als Lebenskosmos oder als Qualifikationsbündel in-
terpretiert, glorifiziert oder existentiell hinterfragt, für den deutschsprachigen Raum
ist der Beruf konstituierendes Element von Gesellschaft und Ökonomie. Aber auch
dieses Element unterliegt einem Wandel. Ökonomische und gesellschaftliche Ent-
wicklungen, ausgelöst durch den technologischen Wandel (wie eben aktuell durch
die allgegenwärtige Digitalisierung) oder die Globalisierung führen zu stetigen Neu-
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justierungen der Leitkategorie Beruf und wirken sich damit auf Qualifizierung oder
De-Qualifizierung im Beruf aus.
Das Verhältnis von Allgemein- und Berufsbildung, die Diskussion um Bil-
dungswerte und -ideale, um die Funktion und Zweckgerichtetheit von Bildung sowie
um Befähigung und Emanzipation durch Bildung und Ausbildung haben eine lange
Tradition und sind eng verbunden mit der Geschichte der Berufsbildung. Zum Teil
wurde diese Geschichte unter dem Titel „Renaissance der Berufsbildung“ bei der 5.
BBFK 2016 thematisiert. Bei der Konzeption dieser 6. Konferenz 2018 wollten wir die
Frage in den Mittelpunkt stellen, ob es durch das Allgemeine im Beruflichen und das
Berufliche im Allgemeinen möglicherweise zu einer Neuorientierung unserer Bil-
dungswelt kommt?
Die zentralen Vorträge
Die vielfältigen Antworten und Beiträge dazu haben wir in fünf Kapitel untergliedert
und die beiden Hauptvorträge sowie den Beitrag des Berufsbildungsforschungs-
preisträgers 2018 vorangestellt.
Jutta Allmendinger hat unter die Frage im Titel ihrer Keynote „Non vitae, sed
scholae discimus?“ den Untertitel „Zur Zukunft der Bildung von gestern“ gestellt.
Sie wendet sich entschieden gegen ein Entweder – Oder zwischen Allgemeinbildung
und Berufsbildung, zwischen Schule und dualer Ausbildung, und sie betont die Not-
wendigkeit, beides als gleichwertig zu betrachten und zu behandeln. Die Präsidentin
des Wissenschaftszentrums Berlin für Sozialforschung fordert, dass in Schule und
Ausbildung Offenheit für andere, Neugier, Interesse an Neuem, Selbstwertgefühl
und Selbstwirksamkeit erlernt werden soll und muss. Und sie stellt, zumindest für
Deutschland, einen klaren Handlungsbedarf in all diesen Punkten fest.
Geoff Hayward hat seinen Vortrag unter den Titel “Reimagining the moral pur-
pose of VET“ gestellt. Er argumentiert aus dem Englischen, in dem Berufsbildung
übersetzt mit VET – Vocational Education and Training – vor allem auf den eher
technischen Teil von “competencies“ abzielt (Fähigkeiten und Kompetenzen sind
wichtig, so betont er), und vergleicht damit die Konzepte von Bildung und Beruf, die
beide in ihrer Bedeutung und Reichweite wesentlich mehr beinhalten. Letztendlich
sollte VET dazu beitragen, dass junge Menschen zwischen 16 und 21 Jahren ihr Le-
ben und ihre Aufgaben als ArbeitnehmerInnen oder Lernende, als Eltern und als
Bürgerinnen und Bürger wahrnehmen und gestalten können; dass sie die ökonomi-
sche Basis der Gesellschaft bilden können; dass sie ein lebenswertes Leben nicht nur
als ArbeitnehmerIn, sondern als ein Mitglied der Gesellschaft führen können; und
Berufsbildung sollte auch “enable us to become more human“. Er schließt seinen
Beitrag mit einer neuen Frage: How can we cultivate humaneness in VET program-
mes to prepare young people for their uncertain future?
Der dritte Beitrag in diesem ersten Hauptteil ist ein Teil des Preises, den Martin
Mayerl als Gewinner des Österreichischen Berufsbildungsforschungspreises 2018
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bekommen hat. Dieser Preis, der vom Bildungsministerium ebenfalls zum sechsten
Mal ausgeschrieben und bereits traditionell bei der Berufsbildungsforschungskonfe-
renz übergeben wurde, beinhaltet neben einer Geldprämie und einem echten, von
SchülerInnen der HTL Steyr hergestellten Stirlingmotor die Publikation des prä-
mierten Beitrags in der Konferenzpublikation. In diesem Fall hat Martin Mayerl aus
einem Kapitel seiner Dissertation „Über das Missverhältnis von Qualifikationen und
Anforderungen am Arbeitsplatz“ den hier publizierten Beitrag erarbeitet. Er belegt,
dass nicht-qualifikationsadäquate Beschäftigung nicht auf die Heterogenität in den
Kompetenzen der Arbeitskräfte und die Kompetenzanforderungen der Arbeitsplätze
zurückzuführen ist. Die qualifikationsbezogene Struktur der Arbeitsplätze, welche
die Kompetenznutzung der Arbeitskräfte beschränkt (Überqualifikation) oder er-
möglicht (Unterqualifikation), bedingt viel eher einen solchen „Qualifikations-Mis-
match“.
Im Folgenden wollen wir lediglich einen sehr kurzen Überblick über die fünf
Kapitel und die darin enthaltenen Beiträge geben.
Kapitel 1: Kompetenzentwicklung im Beruf – vergleichende
Perspektiven
In einer vergleichenden Betrachtung werden Unterschiede, aber auch Eigenarten
der Berufsbildung einer Reflexion besonders gut zugänglich. Erst im Kontrast wer-
den manchmal Probleme und Möglichkeiten der Entwicklung überaus deutlich. Ver-
gleiche können sich dabei auf geographische Lagen, Zielgruppen oder didaktische
und organisatorische Aspekte der Berufsbildung beziehen.
In Kapitel 1 werden deshalb unterschiedliche vergleichende Perspektiven auf
berufliche Kompetenzen entwickelt. Als Kategorien des impliziten oder expliziten
Vergleichens dienen dabei die Bestimmung von Wertigkeit über internationale
Klassifikationen (Sandra Bohlinger), der Bildungsaufstieg im Generationenvergleich
(Mario Steiner), Strukturmerkmale von Lehrberufen (Helmut Dornmayr), die Inter-
pretation von Ausbildungs- und Qualitätsverständnissen unterschiedlicher betrieb-
licher Akteure/innen (Klaus Berger und Christiane Eberhardt) oder die Lehrlingsaus-
bildung im Ländervergleich Deutschland und Österreich (Eduard Stöger und Jakob
Peterbauer).
Kapitel 2: Konnektivität in der Berufs- und Hochschulbildung
Wer aus einer konnektiven Perspektive auf Berufs- und Hochschulbildung blickt,
stellt vor allem Verbindungen, Übergänge und ein Zusammenwirken auf unter-
schiedlichen Ebenen des Lernens, des Lehrens oder des Bildungsmanagements in
den Mittelpunkt. Es geht um die Überwindung institutionell verengter Blickwinkel
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und um ein Brückenbauen zwischen unterschiedlichen Kontexten des beruflichen
Lehrens und Lernens.
Im Kapitel 2 sind somit Arbeiten zusammengefasst, bei denen es um die Ver-
zahnung allgemeiner und berufsbildender Inhalte geht (Katharina Peinemann), um
Lernortkooperation (Christian W. Flotzinger und Johanna Rechberger) oder um eine
Verzahnung zwischen berufspraktischem und wissenschaftsbezogenem Lernen in
beruflicher und akademischer (Weiter)bildung (Stefan Brämer, Linda Vieback und
Christian Vogel) und der beruflichen Lehrer/innenbildung (Heike Welte, Regine
Mathies und Bettina Dimai). Ferner stehen Interdependenzen zwischen pädagogi-
schen Studiengängen und vorgelagerten Berufswahlmotiven (Anne Micknaß, Svenja
Ohlemann, Jan Pfetsch und Angela Ittel) und nachgelagerten Beschäftigungsmöglich-
keiten (Michaela Stock, Peter Slepcevic-Zach und Elisabeth Riebenbauer) im Fokus.
Auch der Zusammenhang von wissenschaftlicher Berufsbildungscommunity und
internationaler Publikationskultur wird näher beleuchtet (Markus Linten).
Kapitel 3: Berufsbildung in der digitalisierten und
globalisierten Arbeitswelt
Berufsbildung zeichnet sich durch eine besondere Bedeutung für sozioökonomische
und technische Entwicklungen aus und ist vice versa von diesen auch spezifisch he-
rausgefordert. Besonders deutlich wird dies an den vielfältigen Diskussionen über
die Rolle der Berufsbildung in der digitalen Transformation oder der globalisierten
Arbeitswelt, aber auch hinsichtlich der zunehmenden Komplexität wirtschaftlicher
Entscheidungen.
In diesem Kapitel geht es um sozioökonomische und technische Verände-
rungen in ihren Auswirkungen auf Tätigkeitsprofile und Kompetenzanforderungen
(Kurt Schmid), betriebliche Lernkultur (Antje Barabasch, Anna Keller und Jan Danko),
Beschäftigungseffekte (Julia Bock-Schappelwein und Ulrike Huemer), neue Formen di-
gital unterstützten beruflichen Lernens (Matthias Kohl und Sabrina Lorenz) und die
Notwendigkeit der Stärkung einer ‚financial literacy’ bei der Bevölkerung (Floran
Kandutsch und Robert Klinglmair).
Kapitel 4: Berufsbildung für spezifische Zielgruppen
Berufsbildung ist für die Entwicklung der Gesellschaft von sehr hoher Relevanz, in-
tegriert sie doch ein sehr breites Spektrum an Zielgruppen. Sie ermöglicht und un-
terstützt in sehr unterschiedlichen Formen für wesentliche Teile der Bevölkerung
den Übergang ins Beschäftigungssystem. Ihre sozialpolitische Bedeutung ist unbe-
stritten. Insofern ist der Blick der Berufsbildungsforschung sehr breit und richtet
sich auch auf die besonderen Bedürfnisse spezifischer Gruppen.
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Spezifische Zielgruppen und ihre Lern- und Förderbedürfnisse werden in Kapi-
tel 4 thematisiert. Es geht um Entwicklung von interkultureller Kompetenz in der
Begegnung mit für Menschen mit Fluchterfahrung (Martin Auferbauer, Hanns Jörg
Pongratz und Sandra Gassner), um Verbindungen von Ergebnissen aus der pädagogi-
schen Heterogenitätsforschung mit Aspekten der Berufsausbildung für Geflüchtete
(Gero Scheiermann und Christian Vogel), um inklusive Berufsorientierung (Regina
Weißmann, Ulrich Bartosch und Joachim Thomas) und den Zusammenhang von In-
klusion und Schulentwicklung (Jana Rückmann und Cornelia Wagner-Herrbach).
Kapitel 5: Gendersensible Berufsbildung
Mit dem Ausweis eines Kapitels zur ‚gendersensiblen Berufsbildung‘ soll auch
unterstrichen werden, dass genderbezogene Themen nicht unter ‚spezifische Ziel-
gruppen‘ der Berufsbildung fallen. Im Zentrum stehen vor allem geschlechtsspezifi-
sche berufsbezogene ‚Zuschreibungen‘, die zu einer sozialen Konstruktion des Ge-
schlechts und hierüber zur beruflichen Identitätsbildung beitragen.
Inhaltlich geht es in den Beiträgen dieses abschließenden, fünften Kapitels um
die technische Berufs- und Studienwahl (Stefan Brämer), um ‚serious games’, die zur
Berufsorientierung eingesetzt werden (Katja Driesel-Lange, Elena Makarova und
Kimon Kieslich), um die Studienwahl von Spitzenschülerinnen und -schülern (Silvia
Salchegger, Anna Glaeser und Manuela Pareiss) sowie um die Rolle der Eltern in der
genderorientierten Berufsorientierung (Linda Vieback, Stefan Brämer, Hannes Tegel-
becker und Philipp Schüßler).
Ein herzliches Danke-Schön
Natürlich geht unser erstes Danke-Schön an die 54 Kolleginnen und Kollegen aus
Österreich, Deutschland, der Schweiz und England, die mit ihren Beiträgen diese
Publikation erst möglich gemacht haben. Danke für die unkomplizierte, effiziente
und termintreue Zusammenarbeit!
Danke auch an den wbv, bei dem wir uns nicht nur wegen der freundlichen und
kompetenten Betreuung „in sehr guten Händen“ fühlen. Bei der Entscheidung für
den Bertelsmann Verlag und wbv Media hat ganz wesentlich eine Rolle gespielt, dass
wir nicht nur ein schönes Buch bekommen, sondern auch alle Inhalte online zur
Verfügung stellen können – und das auch noch gratis! Wenn Sie als Leserin oder Le-
ser dieses Buch in Händen halten, dann schauen Sie doch einmal auf https://
www.wbv.de/artikel/6004660 - dort finden Sie das gesamte Buch und alle Beiträge
einzeln zum Download. (Wenn Sie das Editorial gerade online lesen, dann sind Sie
bereits dort.)
Mit der Fertigstellung des Konferenz-Bandes schließen wir auch eine rund
zweijährige Arbeit vom ersten Planungstreffen über die intensive Phase der Konfe-
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renz selbst bis zur Übergabe aller Unterlagen an das nächste Programmkomitee ab.
Stellvertretend für das neunköpfige Komitee der 6. BBFK wollen wir uns auch bei all
jenen bedanken, die zum Gelingen dieser Berufsbildungsforschungskonferenz bei-
getragen haben. Es sind dies viele seit der ersten BBFK konstante Akteure, was wir
als echtes Qualitätsmerkmal ansehen. Das Bildungsministerium (unter verschiede-
nen Namen, dieses Mal: BMBWF) und das Arbeitsmarktservice Österreich (AMS)
waren von Anfang an zentrale Initiatoren und Hauptsponsoren zugleich; mit Jürgen
Horschinegg und Christian Dorninger vom Bundesministerium für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung sowie René Sturm vom AMS seien drei „Väter“ der BBFK
hervorgehoben, die das „Baby BBFK“ erfolgreich großgezogen haben und voller
Stolz und Zuversicht die nächsten Schritte der „erwachsenen Konferenz“ erwarten
können. Die Sektion Berufs- und Erwachsenenbildung der ÖFEB, der Österreichi-
schen Gesellschaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen, ist ebenfalls
als verantwortliche Trägerin der Konferenz eine Konstante, deren Mitglieder als Re-
viewer und Reviewerinnen, als Session-Chairs, als Vortragende und schließlich als
TeilnehmerInnen diese Konferenz ganz wesentlich tragen und prägen.
Zum zweiten und damit auch zum letzten Mal (so sieht es das Statut der BBFK
vor) lag ein guter Teil der organisatorischen Arbeit in den Händen von ARQA-VET
in der OeAD-GmbH. Das kleine Team der Österreichischen Referenzstelle für Quali-
tät in der Berufsbildung hat die vielfältigen Aufgaben des Konferenz-Büros mit
hohen (eigenen) Qualitätsansprüchen übernommen und diese Ansprüche mehr als
erfüllt. Damit kann Franz Gramlinger, der Leiter von ARQA-VET, den „Hut“ des Pro-
grammkomitee-Vorsitzenden ruhigen Gewissens weitergeben und auf zwei erfolg-
reiche Konferenzen zurückschauen.
Mit dieser Übergabe verbinden wir auch das letzte, etwas wehmütige Danke-
Schön. Wir bedanken uns bei Steyr! Bei der Stadt Steyr und ihrem Bürgermeister,
beim Museum Arbeitswelt – einem großartigen Veranstaltungsort gerade für diese
Veranstaltung – und der Fachhochschule Oberösterreich mit dem Campus Steyr so-
wie dem Schloss Lamberg. Und wir bedanken uns auch dieses Mal wieder bei den
berufsbildenden Schulen aus Steyr – der BAFEP, der HAK, der HLW und der HTL –,
ihren SchulleiterInnen, den unterstützenden LehrerInnen, vor allem aber bei den
Schülerinnen und Schülern, die durch ihre Präsenz und ihr Mitwirken der BBFK
eine ganz besondere Note gegeben haben. Sie sind es, die Jutta Allmendinger und
Geoff Hayward bei ihren Keynotes vor Augen gehabt haben müssen, wenn sie davon
gesprochen haben, was Berufsbildung leisten soll – und auch kann.
Die 7. Berufsbildungsforschungskonferenz im Jahr 2020 wird nach Klagenfurt
übersiedeln – wir freuen uns schon darauf, die BBFK-Community dort wiederzuse-
hen.




Non vitae, sed scholae discimus?
Zur Zukunft der Bildung von gestern
Jutta Allmendinger
Im ersten Jahrhundert unserer Zeitrechnung formulierte Seneca den Satz: „Non vitae,
sed scholae discimus.“ Er richtete sich damit kritisch gegen die Schule. In jüngerer
Zeit wurde dieser Einwurf zur heutigen Moralsentenz umgestellt: „Non scholae, sed
vitae discimus.“ Was meint dieser Ausspruch, der viele von uns bis heute begleitet?
Zunächst: Was meint „Schule“? Haben die etablierten staatlichen Bildungs- und Be-
rufsbildungseinrichtungen nicht bereits viel verloren, Macht und Einfluss an private
Ausbilder und Organisationen abgegeben? Und dann: Was meint „Leben“? Wirt-
schaftliches Auskommen, sozialen Status, Persönlichkeitsbildung jenseits ökonomi-
scher Verwertungsaspekte, (auferlegte) Anpassung an gesellschaftliche Werte, Inte-
gration in die Gesellschaft? Und weiter: Was meint „Lernen“? Zu welchem Wissen
führt welches Lernen, welche Elemente charakterisieren die heutige Lern- und Wis-
sensgesellschaft? Schließlich: Ist der Satz nicht in seiner ursprünglichen Bedeutung
viel zutreffender, lernen wir nicht hauptsächlich für die Schule und andere Bildungs-
einrichtungen, da diese zertifizieren, Stempel aufdrücken und es letztlich viel mehr
auf diese Nachweise als auf unser tatsächliches Wissen ankommt? Und: Ist Bildung
heute überhaupt noch jenes „Sesam öffne dich“, welche Personen materiellen Wohl-
stand und Persönlichkeitsgewinn garantiert, den Ländern zu kompetitiven Vorteilen,
Stabilität und Wachstum verhilft?
Was also heißt es, für die Schule und für das Leben zu lernen? Und wie ist un-
ser Bildungs- und Ausbildungssystem diesbezüglich aufgestellt? „Für die Schule zu
lernen“ kann ganz unterschiedliche Missstände ansprechen: Die Curricula gehen
vorbei an den Anforderungen des Lebens und des Arbeitsmarktes. Die Didaktik ver-
mag nicht zu überzeugen und führt zu Schülerinnen und Schülern, die „null Bock“
haben, nicht die geringste intrinsische Motivation. Es kann aber auch meinen, dass
die Bildungs- und Schulpolitik ihren Auftrag verkennt und viele Chancen zum
Wohle der Schülerinnen und Schüler links liegen lässt.
1 Non scholae, sed vitae discimus
„Für das Leben lernen“ heißt,sich vorzubereiten – und vorbereiten zu können – auf
das Leben in einer hochkomplexen und sich schnell veränderten Welt. Vielfalt, Digi-
talisierung, Nachhaltigkeit sind hier die entscheidenden Stichworte. Es geht also um
mehr als die finanzielle Absicherung des eigenen Lebens.
Vielfalt: Schulen sollen auf die Teilhabe in der Gesellschaft vorbereiten. Teilhabe
an der Gesellschaft meint zwingend Vorbereitung auf Vielfalt, meist sagen wir Diver-
sität. Man muss bereit sein zum Austausch mit anderen. Nur durch die Kreuzung
sozialer Kreise (Georg Simmel) lernt man, eigene Vorbehalte und Vorurteile zu hin-
terfragen und zu revidieren. Und von Vorurteilen ist niemand von uns frei. Erlauben
sie mir ein kleines persönliches Beispiel. Ich verbrachte jüngst einen Tag als Müll-
frau in Berlin. Eigentlich wollte ich damit zeigen, dass auch Frauen diese Arbeit ver-
richten können. Als ich meinen Dienst antrat, rückte aber eine ganz andere Heraus-
forderung in den Mittelpunkt. Früh am Morgen war ich auf dem Werkhof die
einzige Frau unter 300 Männern. Und sicherlich auch die einzige Person im Alter
von über 60 Jahren. Ich musste durch den Mittelgang zur Anmeldung laufen und
wusste, dass mir Gelächter, herabsetzende Worte und verschmitzte Blicke folgen
würden. Nichts davon passierte, obgleich niemand von meinem Einsatz informiert
worden war. Meine Stereotype über Müllwerker und deren ausgrenzendes Verhalten
hatten nichts mit der Realität zu tun, nicht nur am Morgen, auch über den ganzen
Tag. Das mag ein krasses Beispiel sein. Aber ist es das wirklich? Was wissen wir über
die Menschen, die mit uns leben – und was nehmen wir einfach an?
Wie sehr uns Stereotype leiten, zeigt auch die Vermächtnisstudie, die die Wo-
chenzeitschrift die ZEIT, das infas Institut für angewandte Sozialwissenschaft und
das Wissenschaftszentrum Berlin für Sozialforschung zusammen durchführen.
Durchgängig finden wir hier, dass die Einschätzungen der Menschen, was die ande-
ren meinen, denken und fühlen, relativ wenig damit zu tun haben, was die anderen
selbst meinen, denken und fühlen. Man erlebt sich selbst als anders, und das nicht
aus dem Bedürfnis der Distinktion heraus, sondern schlicht aus Gründen der Igno-
ranz dessen, was andere umtreibt (Allmendinger 2017).
Den Umgang mit anderen kann man lernen, indem man sich mit ihnen aus-
einandersetzt, am besten, indem man sie trifft. Und wo ginge das besser als in Schu-
len und Ausbildungsstätten?
Doch es ist nicht nur die Vielfalt selbst, auf die man vorbereiten kann, es ist
auch das, was damit einhergeht: ein Selbstwertgefühl, ein bisschen Mut. Hätte ich
beides nicht, der Tag mit den Müllwerkern wäre mir nicht in den Sinn gekommen.
Die Wahrscheinlichkeit eines Flops wäre mir zu hoch erschienen, das Scheitern auf
halber Strecke, das Eingeständnis, dass ich der Arbeit nicht gewachsen bin. Man
muss vermeintliche Niederlagen einordnen können. Ein Wort, das hierfür häufig be-
nutzt wird, ist jenes der Resilienz. Vielfalt erleben zu können heißt auch, neugierig
auf andere und anderes zu bleiben. Offen für Veränderungen. Auch dafür braucht
man ein gutes Selbstwertgefühl.
Nun mag man fragen, inwieweit dieses Selbstwertgefühl tatsächlich über Bil-
dung vermittelt werden kann. Die Forschung legt diesen Zusammenhang eindeutig
nahe. Man kann zeigen, dass insbesondere Bildungsarme sich ausgeschlossen füh-
len, weniger Kontakte zu Menschen haben, die „ganz anders“ als sie sind, sich unter
Fremden unsicher fühlen und den Kontakt zu ihnen auch vermeiden wollen (All-
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mendinger/Wetzel 2018). Ein fehlendes Selbstwertgefühl und Unsicherheit spielen
hier eine große Rolle.
Digitalisierung: Die Digitalisierung durchzieht unser ganzes Leben und verän-
dert Abläufe täglich. Mit vielen Veränderungen können wir relativ einfach Schritt
halten und merken sie kaum. Für Softwareupdates oder andere inkrementelle Fort-
schritte müssen wir nicht groß etwas Neues lernen, wir können unser Verhalten
adaptieren. In einigen Bereichen und Tätigkeiten ist das anders. Der Wandel ist dis-
ruptiv, und entsprechend deutlich müssen wir uns umstellen. So brechen ganze Tä-
tigkeitsbereiche in Banken weg, automatisiert lässt sich diese Arbeit schneller und
günstiger verrichten. Andere Beispiele sind Printmedien, der Einzelhandel, die me-
dizinische Diagnostik. Entgegen vieler Unkenrufe heißt das nicht, dass wir uns vor
einer hohen Arbeitslosigkeit zu fürchten haben. Jobs verschwinden, neue entstehen.
Wir müssen aber die Bereitschaft haben, Neues zu beginnen, eine zweite Ausbil-
dung zu machen, uns umzuorientieren. Da muss es nicht heißen: „Uff, schon wie-
der Schule.“ Im Gegenteil: Unsere Schulausbildung kann so angelegt sein, dass wir
das Lernen als Gewinn ansehen und uns dabei wohlfühlen.
Digitalisierung bedeutet für viele Menschen auch, dass sie sich viel mehr und
viel besser selbst steuern müssen. Wir müssen die Fähigkeit haben, soziale Medien
nicht endlos zu konsumieren, und uns aus ihrem Zugriff lösen. Wir müssen die Fä-
higkeit entwickeln, im Home-Office ebenso diszipliniert zu arbeiten wie im Groß-
raumbüro, wo Disziplin durch die permanente Überwachung anderer gesetzt ist.
Und uns umgekehrt auch nicht selbst auszubeuten. Wenn die Arbeitszeit zu Ende
ist, ist sie das. Egal ob wir im Büro oder zu Hause arbeiten. Eine solche Haltung und
Selbststeuerung ist alles andere als trivial, doch auch sie ist erlernbar.
Nachhaltigkeit: Es mag erstaunen, dass ich auch diesen Bereich einordne in das
Gefüge dessen, was wir in der Schule lernen können. Doch ein nachhaltiges Leben
und die Acht auf die Lebengrundlage der kommenden Generationen hat auch etwas
mit Haltung zu tun und dem Bewusstsein, dass ich mit meinem Handeln etwas än-
dern kann. Heute sehen wir bei vielen Menschen das blanke Gegenteil. Sie haben
die Einsicht, dass eine größere Nachhaltigkeit im täglichen Handeln dringend nötig
ist, können aber ihr eigenes Leben daran nicht ausrichten. Es fehlt ihnen die Kraft
und die Solidarität der Menge. In der Vermächtnisstudie haben wir eine solche Hal-
tung als Kapitulation bezeichnet, als das Gefühl, nichts ändern zu können (Allmen-
dinger 2017). Wird dieses Gefühl von der Mehrheit geteilt, und das wird es, so wird
sich nichts ändern. Das aber kann sich niemand wünschen.
Non scholae, sed vitae discimus heißt also, dass wir in der Schule und in der
Ausbildung Offenheit für andere, Neugier, Interesse an Neuem, Selbstwertgefühl
und Selbstwirksamkeit erlernen dürfen und müssen.
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2 Bildung heute
Sind Schulen entsprechend diesen Erfordernissen aufgestellt? Schulen sie den Um-
gang mit Vielfalt, das Interesse an Neuem, ein nachhaltiges Handeln?
Beginnen wir mit der Vielfalt, oder besser: ihrem Gegenteil, den Mauern, die
Schulen um sich ziehen, um genau dieser zu entgehen. Sie trennen Schülerinnen
und Schüler nach ihrer Leistung, nach ihrem Wohnort und nach ihrer sozialen oder
kulturellen Herkunft. Sie schotten ab und berauben die Kinder und Jugendlichen
der Möglichkeit, das Andere und Fremde tagtäglich erfahren zu können.
Stratifizierung: Stratifizierte (vertikal gegliederte) Schulsysteme trennen die Kin-
der früh nach deren (erwarteter) Leistung (Allmendinger 1989). Entsprechend früh
wird mächtig gesiebt. Bereits im Alter zwischen 9 und 12 Jahren werden die Schüle-
rinnen und Schüler auf unterschiedliche Schulen verteilt. Ihr Schulabschluss wird
zertifiziert, die Zertifikate spielen in diesen Ländern eine große Rolle. Da Korrektu-
ren in der Schullaufbahn zwar möglich, nach wie vor aber eher selten sind, werden
damit in jungen Jahren auch Übergänge in den Arbeitsmarkt nahegelegt. Jungen
Menschen mit einem Hauptschulabschluss stehen ganz andere Möglichkeiten offen
als Menschen mit einem mittleren oder gar höheren Abschluss. In solchen Syste-
men sind die Schulen bei Weitem wirkmächtiger als in Ländern, die weniger auf Aus-
trittszertifikate achten und in denen Menschen beim Eintritt in das Ausbildungssys-
tem und in den Arbeitsmarkt ausgewählt werden. Dort sieben vornehmlich die
Ausbildungsbetriebe, Hochschulen und Arbeitgeber, die Schulen sind von dieser
Aufgabe weitgehend befreit. Das Sieb selbst besteht dann aus meist umfangreichen
und mehrdimensionalen Eingangstests, die Assessment-Centern gleichen. Aber auch
hier würde man Seneca nur leicht abändern müssen: Man lernt oft für Tests, nicht
für das Leben. Dennoch: Der Vergleich von Schulsystemen zeigt, dass weniger strati-
fizierte Schulsysteme das „Leben“ eher in den Schulalltag integrieren, als das stratifi-
zierte Systeme tun. Die vielen anwendungsbezogenen Fächer in skandinavischen
und anglosächsischen Ländern zeigen das ebenso wie der hohe Stellenwert von
CAS, also Kreativität, Aktivität und Service. Diese sind selbstverständlicher und un-
hinterfragter Bestandteil der Curricula. Hart gesagt: Wer sich nicht für andere enga-
giert, braucht erst gar nichts anderes zu lernen.
Nun könnte man einwenden, dass die in stratifizierten Systemen gebildeten
Kompetenzcluster und möglichst homogenen Leistungsgruppen die Kinder besser
fördern. Wenn leistungshomogene Gruppen tatsächlich höhere Leistungen ermög-
lichen, müsste man in Ländern mit gegliederten Schulsystemen auch höhere Spit-
zenleistungen sehen als in Schulsystemen, die Kinder nicht so früh aufteilen und
auf homogene Leistungsgruppen verzichten (siehe hierzu näher Allmendinger/von
den Driesch 2015). Das Gegenteil ist der Fall: Bei den Lesekompetenzen (PISA) er-
zielen 9 Prozent der Schülerinnen und Schüler in Deutschland, einem sehr stratifi-
zierten Land, sehr hohe Kompetenzwerte (Stufen 5 und 6). In Finnland sind es
14 Prozent, in Frankreich 13 Prozent, in Belgien 12 Prozent, in Irland 11 Prozent und
in den Niederlanden sowie Polen 10 Prozent. Auch mit Blick auf die Mathematik-
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kompetenzen zeigen sich in Belgien und den Niederlanden besonders viele Kompe-
tenzreiche. Knapp 20 Prozent belegen hier Stufe 5 oder 6. In diesen Ländern wird viel
länger gemeinsam gelernt – bis zum Alter von 15, 16 bzw. 17 Jahren (OECD 2014).
Dies heißt nicht, dass die späte Trennung kausal zu dieser Leistungsspitze führt.
Hinderlich ist sie aber sicher nicht.
Wir halten fest: Gegliederte Schulsysteme verhindern Vielfalt, hier im Sinne un-
terschiedlicher Fähigkeiten. Sie öffnen Kinder damit nicht für die diverse Gesell-
schaft von heute und führen früh zu gegenseitiger Abschottung.
Regionale Segregation: Schulsysteme unterscheiden sich auch in der Zuordnung
von Schülerinnen und Schülern zu bestimmten Schulen jenseits des Leistungsstan-
des. Oft gilt das Wohnortprinzip, die Schülerinnen und Schüler werden also ihrem
Wohnort entsprechend an Schulen verwiesen, dies sind meist die nächstgelegenen.
Die Zusammensetzung der Schülerschaft ist dann abhängig von der Zusammenset-
zung des entsprechenden Einzugsgebietes. Marcel Helbig und Stephanie Jähnen
(2018) haben in einer umfangreichen Studie auf der Grundlage amtlicher Daten ge-
zeigt, dass sich die räumliche Segregation in deutschen Städten in den letzten Jah-
ren stark verschärft hat. In vielen deutschen Städten ballen sich Personen mit Bezug
von Leistungen nach dem Sozialgesetzbuch II (SGB-II-Bezieher). Dabei ist die so-
ziale Spaltung der Städte bei Kindern bzw. Familien mit Kindern stärker ausgeprägt
als bei der Gesamtbevölkerung. Mittlerweile findet man in 36 der 74 untersuchten
Städte Quartiere, in denen mehr als 50 Prozent aller Kinder von Leistungen nach
dem Sozialgesetzbuch II leben. Folgt man der Literatur zu Nachbarschaftseffekten,
so wirkt sich diese Konzentration sozial benachteiligter Kinder negativ aus auf die
Lebenschancen der jungen Bewohnerinnen und Bewohner in diesen Quartieren.
Ein unmittelbarer Effekt ist, dass sich in den Schulen dieser Gebiete überdurch-
schnittlich viele Schülerinnen und Schüler mit Risiken befinden, während man in
anderen Quartieren der Stadt kaum Schulen mit von Armut bedrohten Kindern fin-
det.
Soziale und kulturelle Segregation: In Deutschland und anderen deutschsprachi-
gen Ländern hängen die Bildungschancen und Bildungsergebnisse von Kindern
stark von der sozialen Lage und dem Bildungsstand ihrer Eltern ab (siehe hierzu nä-
her Allmendinger/von den Driesch 2015). Kinder aus bildungsfernen Sozialschich-
ten und mit Migrationshintergrund haben auch bei gleichen kognitiven Leistungen
schlechtere Bildungs- und Berufsausbildungschancen als Kinder aus mittleren und
hohen sozialen Schichten. Bereits in der Grundschule sehen wir deutliche Unter-
schiede im Kompetenzerwerb. Kinder aus Akademikerfamilien erreichen durch-
schnittlich eine höhere Lesekompetenz als Kinder aus Familien, in denen kein El-
ternteil einen Hochschulabschluss besitzt. Vergleichen wir Kinder mit und ohne
Migrationshintergrund, zeigt sich ein ähnliches Bild. Diese Bildungsungleichheiten
setzen sich in der Sekundarstufe fort. Die soziale Herkunft bestimmt wesentlich,
welche Schulform die Kinder besuchen: Während 58 Prozent der Kinder aus Akade-
mikerfamilien auf das Gymnasium gehen, trifft dies nur auf 27 Prozent der Kinder
von Facharbeitern und sogar nur auf 19 Prozent der Kinder un- und angelernter Ar-
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beiter zu (Prenzel et al. 2013, S. 269). Damit sind die Chancen von Kindern aus Aka-
demikerfamilien für einen Gymnasialbesuch fast viermal so hoch wie für Facharbei-
terkinder und fast sechsmal so hoch wie für Kinder von Un- und Angelernten. Diese
Ungleichheiten finden wir auch bei den erworbenen Kompetenzen. Während 7 Pro-
zent der Kinder aus Akademikerfamilien unzureichende Kompetenzen aufweisen,
sind es bei Facharbeiterkindern 16 Prozent und bei Kindern un- und angelernter Ar-
beiter sogar 22 Prozent. Bleiben wir noch in der Sekundarstufe und schauen auf den
Migrationshintergrund. Von den 15-Jährigen mit Migrationshintergrund besuchten
nur 29 Prozent ein Gymnasium, bei jenen ohne Migrationshintergrund waren es
hingegen 40 Prozent (ebd., S. 298).
Der enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg ist
nicht zwingend. Dies bestätigt der Blick in die Nachbarländer. In Dänemark, Estland,
Finnland, Luxemburg und Schweden beispielsweise beeinflusst die soziale Herkunft
den Bildungserfolg nicht so stark wie in Deutschland. Die Erfolgsquoten im Sekun-
darbereich II unterscheiden sich zwischen Schülern, deren Eltern über einen Ab-
schluss im Tertiärbereich verfügen, und Schülern, deren Eltern einen Abschluss un-
terhalb des Sekundarbereichs II haben, in den meisten Ländern deutlich weniger als
in Deutschland, in Finnland lediglich um 2 Prozentpunkte. Ein vergleichbares Bild
sehen wir bei den kognitiven Kompetenzen (European Commission 2013). Diese
Länder zeigen deutlich, dass sozialer Selektivität in Bildungssystemen mit guten in-
stitutionellen Rahmenbedingungen entgegengewirkt werden kann.
Stratifizierung und alle anderen Formen der Segregation sind für Gesellschaf-
ten, die zunehmend von Vielfalt geprägt werden und auf diese angewiesen sind, eine
Hürde. Dies gilt umso mehr, als sich alle Formen der Trennung von Schülern und
Schülerinnen gegenseitig verstärken und zu sehr homogen zusammengesetzten
Schulen und Klassen führen. Doch das ist nicht alles: Auch andere gesellschaftliche
Veränderungen haben zur Folge, dass sich Menschen aus unterschiedlichen Schich-
ten und Kulturen nur selten begegnen. Die Rituale christlicher Religionen verlieren
an Bedeutung, da immer weniger Menschen Mitglieder in den großen Kirchen sind.
War der Konfirmationsunterricht für mich noch eine Begegnungsstätte mit Jugend-
lichen mit ganz anderer Herkunft, gilt das heute für wenige Jugendliche. Mit der
Abschaffung des Wehrdienstes ergibt sich ein vergleichbarer Wandel. Auch hier ver-
schwindet eine Begegnungsstätte. Die Ausbreitung sozialer Medien fügt sich ein in
den beschriebenen Wandel. Gerade soziale Medien führen zur Kommunikation mit
seines- oder ihresgleichen, zu Echokammern und Blasen (Allensbach 2018). Umso
mehr gilt, diesen Entwicklungen da entgegenzusteuern, wo uns das möglich ist. In
der Wohnungspolitik, in der Städteplanung, in der Schulpolitik und allen anderen
Politikbereichen, die Ungleichheit zwischen den Menschen erhöhen und damit
potenziell deren Kontakte miteinander reduzieren.
Wie verhält es sich nun mit den schulischen Voraussetzungen, für das Neue ge-
rüstet zu sein und Umbrüche in den Arbeitsinhalten zu meistern? Auch hier lässt
sich viel tun. Noch immer gehen wir von der einen Bildung und Ausbildung aus, die
dann ein ganzes Leben halten soll. Um wiederum ein eigenes Beispiel zu nennen:
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1992, während meiner ersten Professur an der Ludwigs-Maximilian-Universität
München, unterrichtete ich Studierende bis zum Alter von etwa 30 Jahren und jene
über 65 Jahre, die im Seniorenstudium immatrikuliert waren. Menschen in der
Mitte des Lebens erreichte ich nicht. Das hat sich bis heute, fast dreißig Jahre später,
nicht geändert, obwohl der technologische Umbruch mittlerweile in allen Köpfen ist.
Und obgleich viele Menschen in Berufen arbeiten, die keine Zukunft haben werden.
Dies hängt auch damit zusammen, dass wir noch immer kein Frühwarnsystem in
unserem Arbeitsmarkt eingerichtet haben. Es gibt kein Screening wie etwa im Ge-
sundheitsbereich, keine vorsorgende Weiterbildung. Es gibt Weiterbildung frühes-
tens dann, wenn sie nötig geworden ist, und auch nur für jene, die das Glück haben,
in großen, national und international tätigen und tarifgebundenen Betrieben be-
schäftigt zu sein. Die meisten Beschäftigten sind in kleinen und mittelständischen
Betrieben beschäftigt, zudem findet man zunehmend mehr „Freelancer“, die (auch)
als Crowdworker und damit selbstständig und ohne Absicherung beschäftigt sind.
Auch diese Entbetrieblichung führt dazu, dass Weiterbildung ein sozial sehr un-
gleich verteiltes Gut ist. Hinzu kommt eine Entberuflichung. Viele Tätigkeiten, die
neu entstehen, lassen sich in den alten Ausbildungskategorien nicht mehr fassen,
die Menschen müssen selbst die ersten Schritte gehen. Hierfür brauchen sie eine
breite Ausbildung, nicht nur spezialisiertes Wissen.
3 Was ist zu tun?
Diversität, Offenheit für das Neue und Nachhaltigkeit werden an deutschen Schulen
zu wenig unterstützt und gefördert. Die Schulen sind mehrfach stark segregiert. Sie
sind es nach der erwarteten Leistung der Kinder, dem sozialen Hintergrund ihrer El-
tern und, oft überlappend, nach ihrer Migrationserfahrung. Vielfalt ist keine Stärke
deutscher Schulen. Deutsche Schulen und Ausbildungsstätten sind auch keine
Champions im Einsatz digitaler Medien. Weiterbildung wird vorrangig als Aufgabe
der Arbeitgeber angesehen, auch wenn man weiß, dass so nur wenige Menschen er-
fasst werden, und wenn, dann mehr jene mit ohnehin höherer Bildung.
Wir brauchen integrierte Politiken der Wohnungs- und Bildungspolitik, um die
Segregation unserer Städte und damit unserer Schulen zu bremsen.
Wir haben uns zu verabschieden von einer Bildung und Ausbildung für das
ganze Leben. Die Öffnung unserer Bildungssysteme für Menschen unterschied-
lichen Alters, mit unterschiedlicher Berufserfahrung ist zwingend nötig für alle
Sparten der beruflichen Ausbildung, gleich ob Lehre oder Universität.
Wir müssen alle Schulen bundeslandübergreifend fördern. In Deutschland
muss der Digitalpakt schnell verabschiedet und alles dafür getan werden, dass die
Mittel auch bei den Schulen ankommen. Der Abbau des Investitionsstaus ist mittler-
weile fast dringlicher als die Forderung nach mehr Geld.
Die Anteile der Studienanfänger über den dritten Bildungsweg sind niedrig und
liegen unter 5 Prozent. Wir brauchen eine stärkere Öffnung. Desgleichen muss die
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Durchlässigkeit in zwei Richtungen gehen, von der Lehre in die Hochschulausbil-
dung ebenso wie von der Hochschulausbildung in die Lehre. Hierfür ist es vonnö-
ten, die Tarifierung anzupassen. Zwar wird immer wieder betont, dass in Deutsch-
land eine berufliche und eine akademische Ausbildung gleichwertig seien (siehe
hierzu näher Allmendinger/von den Driesch 2015). Blickt man auf den Übergang
von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt, so ist dies durchaus richtig. Die Chancen
auf einen Arbeitsplatz sind ähnlich hoch, die Arbeitslosigkeit ähnlich niedrig.
Nimmt man die Bezeichnung „gleichwertig“ allerdings wörtlich und bezieht sie auf
den Gegenwert der Arbeitskraft, das Einkommen, so kann davon keine Rede sein. In
Deutschland verdienen akademisch Qualifizierte 70 Prozent (in Österreich 50 Pro-
zent) mehr als beruflich Ausgebildete. Noch deutlicher wird der Unterschied mit
Blick auf das Lebenseinkommen. In Deutschland verdienen Hochschulabsolventen
das bis zu 1,75-Fache dessen, was Personen mit einer Berufsausbildung erhalten
(Schmillen/Stüber 2014). Möchte man die Attraktivität der dualen Ausbildung wah-
ren und steigern, so muss man dringend (auch) an der Tarifierung ansetzen.
In diesem Zusammenhang macht mir die energisch vorgetragene Gegenüber-
stellung von Lehre und Studium keinen Sinn. Es geht hier nicht um ein Entweder-
oder. Das duale Studium gilt mir als goldener Weg angesichts steigender Professio-
nalisierung der meisten Berufe.
„Was wenige haben, ist auf dem Arbeitsmarkt ein besonders wertvolles Gut.“
Mit diesem intuitiv einleuchtenden Argument wird gerne davor gewarnt, zu vielen
Menschen das Abitur oder ein Hochschulstudium zu ermöglichen (siehe hierzu
näher Allmendinger/von den Driesch 2015). Diesem Zusammenhang kann man
empirisch nachgehen und die Bildungsrenditen in Deutschland über die Zeit unter-
suchen: Führte die Bildungsexpansion zu niedrigeren Bildungserträgen? Die Bil-
dungsexpansion in Deutschland hatte keine geringeren Bildungsrenditen zur Folge,
im Gegenteil: Die Lohnspreizung zugunsten von Akademikern ist heute größer
denn je. Es besteht kein Automatismus zwischen dem Anteil von Menschen mit
hoher Bildung und den Bildungsrenditen. Vielmehr ist entscheidend, wie sich der
Arbeitsmarkt entwickelt und wie stark der landwirtschaftliche, der industrielle und
der Dienstleistungssektor jeweils vertreten sind. Die Globalisierung und die sich
ausbreitende Wissensgesellschaft führen in vielen Ländern zu einem hohen Bedarf
an gut ausgebildeten Menschen. Eine Sättigung ist nicht in Sicht.
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Reimagining the moral purpose of VET
Geoff Hayward
In this article I begin to sketch out a critique of an overly instrumental approach to
Vocational Education and Training (VET) for young people aged 16–21. In so doing,
my aim is to put the Education back into VET. This requires us to go beyond (or per-
haps before) a focus on the technology of VET – the specification of competencies,
the ‘delivery’ of training, and the construction of national and international qualifica-
tion frameworks. This is not to argue that such entities are unimportant but that
they are partial. My key text is John Dewey’s book Democracy and Education in
which he reminds us that a vocation and a career is that which gives us a direction in
life. But such, a direction, I seek to argue, is about much more than the accrual of
competencies, specific or transversal – it is about life itself and how we enable young
people, to whom we have a moral duty as a society, to live a good life.
The technologies of VET have at their heart a means-end rationality; that we can
specify with ever greater accuracy the sorts of competencies that young people will
need in the future, arrange them in hierarchies of levels and turn them into credits
which are transportable across national boundaries. At the same time, we are being
constantly told that the world is changing at an ever-faster pace, that jobs in twenty
tears time will be unrecognisable, and that our lives will be utterly transformed by
digitisation. A dystopian future of robots and no work over which, we as humans,
have no control but to which we can only react. This supposed future world is funda-
mentally ambiguous and under such ambiguity means-end rationality breaks down.
It thus seems utterly futile to try to predict the future and capture it in competence
statements.
This suggests to me that we need to spend time thinking about the aims and
purposes of VET more deeply rather than fruitlessly speculating about how we can
match our competencies, both specific and transversal, onto a world about which we
cannot, or so we think, know anything about. In so doing I also wish to argue that
the unknowability of the future is fundamentally incorrect. First, there is quite a lot
about the future that we already know but which has always been challenging to pre-
pare young people to participate for, a set of problems that education in antiquity
also sought to address: how to prepare young people to participate as citizens in soci-
ety. Such participation necessarily requires human qualities of trust, respect, empa-
thy and love – qualities that make us human and which need to be cultivated. Today
such qualities are fundamental to deal with burgeoning problems of climate change,
the destruction of ecosystems and the dangerous rise of nationalism and populism.
To develop societies that are open and welcoming of the other rather than closed and
xenophobic. It seems to me that the new technologies of VET from European Credit
Transfer Systems to transversal competencies in all of their vagueness have nothing
to say to us about the most pressing problems of the 21st century that we must help
our young people face.
Second, human beings are both great learners and highly resilient. We coped,
just about, with the changes of the 20th century, including two world wars, and I am
pretty confident that we will cope with changes that technology undoubtedly will
bring over the next eighty years. For me the issue is not so much the technology but
the inequality that such change is likely to produce if we extrapolate current trends
forwards: inequality that is clearly linked to the rise of populism and nationalism.
For me the real issue will therefore be the supply of jobs which is a function of the
product and market strategy of companies. No amount of VET, however well speci-
fied, will enable us to manage what is essentially a political and collective issue: how
will we distribute rewards and resources in the future. Thus, VET must prepare
young people to develop those all-important qualities of being human and develop
their capability to live as citizens in democratic societies. I would argue that we, as
VET practitioners, experts and policy makers, have lost sight of these fundamental
educational aims which were just as important in the thinking of Confucius and So-
crates 2500 years ago as they are today, and which seem to me to be fundamental to
the ideas of Beruf and Bildung.
Educational policy making has become obsessed with education as an economic
commodity – an investment to be banked and used later to maximise personal in-
come. Now this human capital approach can be a helpful way of thinking about edu-
cation and I am sure that Jacob Mincer would have seen his famous equation linking
income to investment in education as just that – one way of thinking about educa-
tion. But rates of return to education and training has become a fetish so that the
higher the rate of return the better the education. Linked to that is the allied idea that
education is the key means of helping young people to survive in a flexible and un-
certain labour market. There is a certain truth to such an idea in that those with
higher levels of qualification are more likely to be employed. But this is also associ-
ated with education systems producing more and more University graduates under-
taking jobs that don’t require University degrees. Policy makers have become so fix-
ated with supply side reform that they seem to have forgotten the demand side of the
labour market education system nexus in creating opportunities, and they certainly
seem to have forgotten the moral purpose of education, of making us more human.
So, we need to recapture in our discourse about VET the purposes of EDUCATION.
Of course, young people will need to make a living, being economically independent
is one aspect of being human. But they will also need to do many other things – be
active citizens, good parents, caring people who can empathise with those less fortu-
nate than themselves.
For me a central purpose of education is to cultivate our humanity which is
clearly absent from the increasingly technical and instrumental discourse about VET.
And yet the concepts of Beruf and Bildung seem to me to capture that humanistic
ideal. However, for a non-German speaker quite a lot of VET discourse gets lost in
translation, and Beruf and Bildung are both notoriously difficult to translate into
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English. Beruf I think is captured in English by Dewey’s conception of vocation and
career presented in his 1916 book Democracy and Education. He wrote this seminal
work after he had moved to New York but the crucible it was formed in was, I sug-
gest, Chicago at the turn of the 19th and 20th centuries. The city was growing rapidly,
undergoing profound industrial change and striving to integrate migrants, primarily
from Europe. Dewey really does speak directly to our times and this is what he says:
‘A vocation means nothing but such a direction of life activities as renders then
perceptibly significant to a person, because of the consequences they accomplish,
and also useful to his associates The opposite of a career is neither leisure nor cul-
ture, but aimlessness, capriciousness, the absence of cumulative achievement in ex-
perience, on the personal side, and idle display, parasitic dependence upon the oth-
ers, on the social side.’ (p. 307) Together I think the idea of a vocation and a career
capture the essence of Beruf.
Bildung is even more challenging for an English speaker. It seems to appear
first in the 16th century in Pietistic theology requiring the devout Christian to culti-
vate their talents and dispositions according to the image of God, which was innate
in the soul. As such, it has a family resemblance to the ancient Greek idea of Paideia
and the Confucian concept of Ren, both of which involve cultivation of the self. The
idea of development or unfolding of certain potentialities within the human seems
therefore to be a very old idea and key to the concept of Bildung. We can follow the
development of Bildung as a concept from Johan Gottfried Herder to Hegel via
Goethe and thence to John Dewey who was heavily influenced by Hegel. This leads
me to my current understanding:
• The self-formation/realization of an individual whose conduct is governed by a
highly developed inner character, not by imitating the conduct of others (Bru-
ford 1975).
• The identification and development of one’s talents through education and ex-
perience; finding a vocation which contributes to your growth and maturation
and the society in which you live.
• It involves a transition from inwardness to outwardness and the development of
a fully rounded personality.
• This involves learning that is a passionate search for truth (self-knowledge)
which is arduous and requires the exercise of responsibility (Hegel).
One German word clearly needs a lot of explication to render it meaningful in Eng-
lish. The second bullet point brings us to the Deweyan conception of vocation and
this a link to Beruf. I trust the following chain works:
• Beruf is a process of formation, an ongoing process of both personal maturation
as one pursues the vocations of life – work, being a parent, a citizen and so on.
• Bildung is an outcome, a tradition, an ideal to be aimed for.
• Bildung is commensurate with Dewey’s conception of a vocation which leads us
back to Beruf.
• Vocational EDUCATION and Training therefore needs to embrace both Beruf
and Bildung.
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So this would suggest that Vocational Education and Training for young people, by
which I mean those aged 16–21, should:
• Provide the knowledge and skills needed to pursue competently the multiple vo-
cations of life: work, parent, citizen
• Provide an education that will enable young people to adapt as the economic
base of society changes
• Develop the capability to live intelligently and pursue a life worth living, as a
citizen participating in a society not just as a worker
• Enable us to become more human
But what does the last enabling mean. It is concerned with the cultivation of reason –
that great gift to us all from the Enlightenment – about the qualities of our thinking
which we discard at our peril. Hannah Arendt argued, in the context of commenting
on the trail of Martin Bormann in the Banality of Evil that the thinking was not pri-
marily about knowledge but the ability to tell right from wrong, and the strength to
do the right thing, and so prevent catastrophe, in those rare moments when the
chips are down. Those who constructed the gas chambers at Auschwitz may have
been highly competent architects and builders but they were not, on this account,
very well educated.
But this analysis raises a very practical question – what should we teach and
how? One response might be to specify a Skinnerian approach akin to moral educa-
tion in the Soviet Union as described by Uri Bronfenbrenner (1972). This would re-
quire rules and practices essential to social survival to be listed with behaviour being
shaped to conform to those rules through systematic instruction and modelling with
positive reinforcement. This would suggest the formation of a highly controlled so-
cial environment designed to encourage co-operative and socially useful forms of be-
haviour. Such a regime might deliver a compliant worker who accepts flexibility (turn
up on time, do what you are told, don’t complain) but will you know what to do
‘when the chips are down’? So, this approach is, in my view, fundamentally mis-
taken. The problem is that it reduces the human to a ragbag, a jumbled collection of
virtues.
Making progress with what is a very difficult problem might be helped by a
deeper analysis of virtues (die Tugend) which the English Philosophers Hirst and Pe-
ters suggests can be divided into two groups. On the one hand, those such as hon-
esty, tidiness and punctuality which are not motives for action. They tend to be situa-
tion specific and dependent upon the probability of rewards and punishments. On
the other hand, there are virtues such as gratitude, prudence and compassion that
are motives for action, making them less context dependent. It is this latter group
that we should be concerned about as they underpin the vocation of being a citizen,
of making us more human. But when I talk to employers, who, we are told, are key
to defining the competencies in vocational qualifications, it is often the first group
that they emphasise typically using the word skill. I would argue that in our VET pro-
vision for 16–21 year olds we need to find a way of cultivating the latter in order to
pursue Beruf and achieve Bildung.
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Martha Nussbaum argues that cultivating humanity is the essential function of
education in the arts and the humanities. But many VET students do not have the
opportunity to study in these areas after the age of 16 and probably would not wish to
do so. So, this does not seem a viable option. Confucius argued that ren, humane-
ness, was the essence of being human whereby an individual wishing to be estab-
lished as a person needed to seek to establish others; wishing to enlarge themselves
they needed to enlarge others. This seems not be to be about studying the arts and
humanities but about thinking about yourself in relation to others in order to culti-
vate virtue.
This then is the challenge we face, and I am not convinced that we can capture
virtue in our current conceptions of competence (Kompetenz). Competence is a
really useful idea for some aspects of designing and assessing VET provision; it
works well for the concrete tasks undertaken by craftspeople for instance. But even if
we stretch the idea of competence, as the construct ‘transversal competence’ strives
to do, I don’t think that it can capture the cultivation of virtue as identified by philoso-
phers, ancient and modern, and which seems to lie at the heart of both Beruf and
Bildung. So we are left with a new question and at least that is a beginning: how can
we cultivate humaneness in VET programmes to prepare young people for their un-
certain future?
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Ein zentraler Angelpunkt im Qualifikations- und Skills-Mismatch-Diskurs bezieht
sich auf die Frage, ob sich Qualifikationsmismatch (Über- oder Unterqualifikation)
durch Varianzen in den tatsächlichen Kompetenzniveaus der Arbeitskräfte bzw. der
Arbeitsplatzanforderungen erklären lässt. Anschließend daran wird in diesem Bei-
trag auf der Datengrundlage von PIAAC 2011/12 unter Verwendung linearer Regres-
sionsanalysen ein möglicher Zusammenhang zwischen dem qualifikationsbezoge-
nen Beschäftigungsstatus und den generischen Arbeitsplatzanforderungen von
Arbeitskräften für den österreichischen Arbeitsmarkt empirisch geprüft. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Qualifikationsmismatch zu einem hohen Maße auch Skills-Mis-
match impliziert. Nicht qualifikationsadäquate Beschäftigung ist nicht auf die Hete-
rogenität in den Kompetenzen der Arbeitskräfte und der Kompetenzanforderungen
der Arbeitsplätze zurückzuführen, sondern vielmehr auf die qualifikationsbezogene
Struktur der Arbeitsplätze, welche die Kompetenznutzung der Arbeitskräfte be-
schränkt (Überqualifikation) oder ermöglicht (Unterqualifikation).
1 Einführung
Dass Bildung bzw. Qualifikation immer weniger in der Lage ist, das damit oft ver-
bundene kollektive Aufstiegsversprechen auch einzulösen, zeigt der mittlerweile
empirisch gut abgesicherte Befund der Zunahme des Überqualifikationsrisikos am
Arbeitsmarkt. Gleichzeitig wird die Chance einer beruflichen Aufwärtsmobilität am
Arbeitsmarkt im Verhältnis zu den formalen Qualifikationen (die berufliche Position
ist höher als die formale Qualifikation, auch als Unterqualifikation bezeichnet) im-
mer geringer. Aus soziologischer Perspektive wird Qualifikation damit zu einem de-
fensiven Erfordernis, nicht um in der sozialen Hierarchie aufzusteigen, sondern die
aktuelle soziale Position abzusichern (Nachtwey 2016). Es zeigt sich für Österreich,
dass das Überqualifikationsrisiko nicht zufällig, sondern nach sozialen Merkmalen
unterschiedlich verteilt ist. Ein höheres Überqualifikationsrisiko haben unter ande-
1 Der vorliegende Beitrag basiert auf Kapitel 8.5.2 – „Arbeitsplatzbezogene Tätigkeitsprofile“ im Rahmen der Dissertation
mit dem Titel „Über das Missverhältnis von Qualifikationen und Anforderungen am Arbeitsplatz – Eine theoretische
Reflexion und empirische Untersuchung zu Qualifikations- und Skills-Mismatch am österreichischen Arbeitsmarkt“, die
zur Ausschreibung des Berufsbildungsforschungspreises 2018 eingereicht wurde. Die vollständige Dissertationsschrift
ist unter anderem unter folgendem Link frei verfügbar: https://www.ssoar.info/ssoar/handle/document/55321.
rem Frauen, jüngere Arbeitskräfte, Personen mit ausländischer Staatsbürgerschaft
sowie in atypischen Beschäftigungsverhältnissen (v. a. Teilzeitarbeitende) (dazu aus-
führlich Mayerl 2017, S. 195–278).
Daran anschließend geht dieser Beitrag der spezifischen Frage nach, in wel-
chem Zusammenhang arbeitsplatzspezifische Anforderungen mit Qualifikations-
mismatch stehen.
2 Qualifikationsmismatch und berufliche
Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz
Der aktuelle internationale Mismatchdiskurs dreht sich vielfach um die Debatte, ob
sich Qualifikationsmismatch mit Skills-Mismatch überlagert und, wenn ja, bis zu
welchem Grad (beispielsweise Quintini 2011). In der Literatur lässt sich dabei grob
schemenhaft ein theoretischer Grundkonflikt zwischen humankapitalistisch-ökono-
misch orientierten und soziologisch-strukturalistischen Ansätzen beobachten (gut
herausgearbeitet u. a. bei Sørensen/Kalleberg 1981).
Die ökonomische Mismatchforschung nimmt häufig mit der Heterogenitäts-
hypothese an, dass innerhalb der formalen Qualifikationsniveaus die beruflich ver-
wertbaren Kompetenzniveaus variieren. Das Qualifikationsniveau ist damit ein un-
zureichender Indikator für am Arbeitsplatz produktiv verwertbares Humankapital.
Mismatch, gemessen über formale Qualifikationen, spiegelt dieser Hypothese fol-
gend, nur eine scheinbare Diskrepanz zwischen Arbeitsanforderungen und den
Kompetenzen der Arbeitskräfte wider. Gemessen werden vielmehr heterogene beruf-
liche Kompetenzen innerhalb verschiedener formaler Qualifikationsniveaus, die sich
in der unterschiedlichen Arbeitsplatzpositionierung niederschlagen2 (Hartog 2000;
Allen/van der Velden 2001; de Grip/van Loo 2002).
Empirische Analysen zeigen dazu für Österreich ein ambivalentes Bild (Mayerl
2017, S. 300–305). Überqualifikation (Unterqualifikation) korrespondiert entspre-
chend der Heterogenitätshypothese mit einem geringeren (höheren) Kompetenz-
niveau gegenüber Personen mit gleicher formaler Qualifikation. Nicht qualifikati-
onsadäquate Beschäftigung ist demnach zum Teil als Konsequenz von heterogenem
Arbeitsvermögen (indiziert durch Kompetenzen) zu sehen. Dennoch verfügen Über-
qualifizierte (Unterqualifizierte) über ein deutlich höheres (niedrigeres) Kompetenz-
niveau in Lesen und Alltagsmathematik als adäquat Beschäftigte auf beruflichen
Positionen mit gleichem Anforderungsniveau. Dieser Effekt ist stärker ausgeprägt
als der vorher beschriebene. Dies steht in deutlichem Widerspruch zur Heterogeni-
tätshypothese mit der Implikation, dass nicht qualifikationsadäquate Beschäftigung
2 Es sei hier lediglich darauf verwiesen, dass an dieser Stelle im Anschluss ohne Weiteres aktuelle berufspädagogische
Debatten um den Kompetenzbegriff in Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff aufgenommen werden könnten, wenn-
gleich die ökonomische Mismatchforschung nicht explizit darauf verweist. Die in den Begriffen Kompetenz und Qualifi-
kation angelegte Spannung und Relevanz für die Mismatchforschung wird im Kapitel 3.2.2 der zugrunde liegenden Dis-
sertation diskutiert.
34 Qualifikationsmismatch und generische Arbeitsplatzanforderungen
nur formal festgestellt wird, in der Realität jedoch Beschäftigte in gleichen beruf-
lichen Positionen (unabhängig von der Qualifikation) ein ähnliches Kompetenz-
niveau aufweisen.
Strukturbasierte Ansätze sprechen Arbeitsplätzen hingegen eine strukturie-
rende Wirkung auf die Entwicklung (Anpassung) des Arbeitsvermögens von Arbeits-
kräften zu (Sengenberger 1987, S. 62). Eine neuere Fassung dieses Zugangs ist durch
die Literatur zum arbeitsplatzbezogenen Lernen formuliert worden, der zufolge Ar-
beitsvermögen bzw. Kompetenzen im Prozess der Arbeit laufend aktualisiert werden
müssen, um dieses aufrechtzuerhalten (vgl. Eraut 2004; Dehnbostel 2007; Living-
stone 2010). Die Betriebspädagogik geht etwa davon aus, dass der Arbeitsplatz ein
zentraler Ort beruflicher Kompetenzentwicklung von Arbeitskräften ist und je nach
Charakteristik und Strukturmerkmalen ein enormes Lernpotenzial entfalten kann.
Krahn und Lowe (1997) folgend formulieren de Grip u. a. (2007, S. 238) dazu zwei
Hypothesen:
(1) The use-it-or-lose-it hypothesis: „As workers who are employed in a job at a level be-
low their level of education, are unable to apply their skills in the job they have, they may
be less able to sustain their cognitive abilities than workers employed in a job that
matches their level of education.“
(2) The intellectual challenge hypothesis: „In a similar way, we expect that workers who
are employed in a higher level job face less cognitive decline than workers employed in a
job that matches their level of education, due to the intellectual challenge of a job at a
level that is beyond a worker’s level of education.“
Aus soziologischer Sicht sind qualifikatorische Arbeitsanforderungen Schließungs-
mechanismen, die mit einem entsprechenden Einkommensniveau einhergehen (Sø-
rensen/Kalleberg 1981; Kreckel 2004). Die Arbeitsplatzstruktur ist daher auch als
Chancenstruktur (ermöglichend oder beschränkend) für Arbeitskräfte zu begreifen,
die zugleich ein ungleichheitsbegründendes Element darstellt. Es kann hier an die-
ser Stelle lediglich angedeutet werden, dass im internationalen Vergleich der öster-
reichische Arbeitsmarkt in besonders hohem Maße an Ausbildungsstrukturen ge-
koppelt ist.
Dies kann unter anderem am hohen Institutionalisierungsgrad unterschied-
licher Formen von Beruflichkeit (Lassnigg 2012), an der im internationalen Vergleich
hohen Abdeckungsquote branchenspezifischer Kollektivverträge (OECD 2012, S. 136)
und damit zusammenhängend einem hohen Einfluss kollektiver Akteure (etwa Ge-
werkschaften und Kammervertretungen) auf die Gestaltung der Arbeitsbeziehungen
und teilweise auf das berufsbezogene Bildungswesen (Flecker/Hermann 2005) abge-
lesen werden.
In diesem Kontext lässt sich für die empirische Analyse die Frage formulieren:
Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Tätigkeitsprofilen am Arbeitsplatz und
der qualifikationsbezogenen Beschäftigungsstruktur am österreichischen Arbeits-
markt?
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3 Daten und Methodik
3.1 PIAAC als Datengrundlage
Für die empirische Analyse wird der PIAAC (Programme for the International As-
sessment of Adult Competencies)-Datensatz von 2011/12 herangezogen. Das Herz-
stück der PIAAC-Erhebung bilden neben der direkten psychometrischen Testung
von drei Schlüsselkompetenzen (Lesen, Alltagsmathematik und Problemlösen im
Kontext neuer Technologien) auch komplementäre Erhebungen zu generischen
Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz (Job Requirements Approach).
Für Österreich umfasst die Stichprobengröße 5.130 Personen. Die Feldarbeit
wurde im Zeitraum zwischen August 2011 und März 2012 vorgenommen. Der Befra-
gungsprozess war in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil wurden mit dem soge-
nannten Hintergrundfragebogen konkrete Informationen über die Person abgefragt
(darunter die Arbeitsplatzanforderungen). Im zweiten Teil wurden Testaufgaben di-
rekt am Computer oder bei mangelnden Computerkenntnissen auf Papier absolviert
(Statistik Austria 2013, S. 16 ff.).
3.2 Messung von Qualifikationsmismatch3
Die Messung des Verhältnisses von Qualifikation und qualifikatorischen Anforde-
rungen einer beruflichen Position ist eine komplexe methodische Aufgabenstellung.
Die Herausforderung besteht dabei darin, Qualifikationen und Arbeitspositionen
sowohl auf vertikaler (Hierarchiegefüge) als auch horizontaler (fachlich-strukturiert)
Ebene in eine begründete Beziehung zu setzen. Um dieses Verhältnis für den ge-
samten Arbeitsmarkt abbilden zu können, stellt dies enorme Anforderungen an den
Messvorgang von Qualifikationen und Arbeitspositionen. Die Mismatchforschung
hat dazu verschiedene Verfahren zur Messung entwickelt (vgl. dazu Desjardins/
Rubenson 2011).
Für die folgende Analyse wird die Methode der indirekten Selbsteinschätzung
herangezogen. Bei diesem Messverfahren werden die Befragten zunächst gebeten,
das qualifikatorische Anforderungsniveau ihrer eigenen beruflichen Position einzu-
schätzen, welches in der Folge dem formalen Qualifikationsniveau der Befragten ge-
genübergestellt wird. Die entsprechende Formulierung im PIAAC-Fragebogen dazu
lautet: „Wir sprechen noch immer über ihre derzeitige Erwerbstätigkeit: Wenn sich
HEUTE jemand für diese Stelle bewerben würde, welcher Bildungsabschluss wäre
in der Regel notwendig, um diese zu BEKOMMEN?“ Als Antwortkategorien stehen
die nationalen Qualifikationsniveaus zur Auswahl. Ist die tatsächlich erworbene
Qualifikation höher (niedriger) als die für die berufliche Position notwendige for-
male Qualifikation, dann wird das Beschäftigungsverhältnis als Überqualifikation
(Unterqualifikation) klassifiziert, bei Übereinstimmung als adäquat beschäftigt.
Diese Form der Operationalisierung zielt aber weniger auf die Arbeitsanforde-
rungen ab als auf die Rekrutierungsstandards in Bezug auf die aktuell besetzte be-
3 Für eine ausführliche Diskussion der Messmethoden von Mismatch sei auf die Kapitel 5.3 und 8.2 in der Disserta-
tionsschrift verwiesen.
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rufliche Position. Das Rekrutierungsniveau und das Anforderungsniveau können,
müssen aber nicht notwendigerweise übereinstimmen. Inwieweit dies der Fall ist,
dürfte zu einem großen Ausmaß von der Arbeitsmarktstruktur und den Konkur-
renzbedingungen um eine berufliche Position abhängen.
Die Annahme hinter der subjektiven Methode ist, dass die Arbeitsplatzinhaben-
den selbst das aktuell notwendige Rekrutierungsniveau am besten einschätzen kön-
nen. Dies kann mit Verweis auf die Formulierung der Fragestellung aber angezwei-
felt werden, weil in der Regel nicht anzunehmen ist, dass Arbeitsplatzinhabende in
den Rekrutierungsprozess eingebunden sind.
Jedoch ist eine Stärke des verwendeten Messverfahrens, dass gegenüber stan-
dardisierten Klassifizierungen der Arbeitsplätze und der Arbeitsanforderungen
(etwa durch International Standard Classification of Occupations, kurz: ISCO) die
individuelle Varianz der Arbeitsplätze und Arbeitsanforderungen am Arbeitsmarkt
durch die Selbsteinschätzung besser berücksichtigt werden kann.
3.3 Lineare Regressionsmodelle: Abhängige und unabhängige Variablen
Für die empirischen Analysen wird das Verfahren der verallgemeinerten linearen
Regressionsanalyse verwendet (Gaussian-Distribution mit Link-Funktion Identity).
Die Modellanpassung erfolgt durch den Multi-Likelihood-Schätzer. Die empirischen
Analysen wurden durchgängig mit dem frei zugänglichen Statistikprogramm R (R
Core Team 2016) in der Version 3.2 auf der Oberfläche von R-Studio (RStudio Team
2016) durchgeführt. Das komplexe Erhebungsdesign (Replikationsgewichte nach de-
lete-1 Jackknife) wurde mit dem Paket survey (Lumley 2016) berücksichtigt. Das von
der Statistik Austria entwickelte Paket svyPVpack (Reif/Peterbauer 2014) wurde bei
Berechnungen mit Plausible Values herangezogen. Für die grafische Aufbereitung
der Ergebnisse wurde ggplot2 (Wickham 2009) verwendet.
Zur Abbildung der beruflichen Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz wer-
den 8 Indizes verwendet, die aus Variablen des Job-Requirement-Moduls abgeleitet
wurden und im PIAAC-Datensatz standardmäßig zur Verfügung stehen. Berufliche
Kompetenzanforderungen werden in PIAAC über die Häufigkeit der Tätigkeiten in
verschiedenen Dimensionen am Arbeitsplatz gemessen. Darin lassen sich grund-
sätzlich Tätigkeiten unterscheiden, die kognitive Fähigkeiten zur Verarbeitung von
Informationen oder andere generische Kompetenzen erfordern. Die Dimensionen
der kognitiven Arbeitsanforderungen bilden Lesen (z. B. Artikel, Bedienungsanlei-
tungen, Diagramme lesen), Schreiben (z. B. E-Mails, Artikel), Mathematik (z. B.
Preise berechnen, Diagramme erstellen) und IKT (Verwendung von Computerpro-
grammen, z. B. Tabellenkalkulation). Zu den weiteren generischen Dimensionen
zählen: Einfluss auf andere Personen ausüben (z. B. Präsentationen, Unterweisung,
Überzeugen), Arbeitsplatzlernen (Häufigkeit von notwendigen Lernaktivitäten),
Selbstorganisation (Planung der eigenen Tätigkeiten) und Arbeitsautonomie (z. B.
Bestimmung der Reihenfolge, Tempo).
Die Indizes wurden unter Verwendung der Item-Response-Theorie und aus den
verschiedenen Itembatterien auf der internationalen Ebene (alle PIAAC-Teilnahme-
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länder) abgeleitet und standardisiert. Der Wertebereich liegt im Allgemeinen zwi-
schen 0 und 4, wobei sich vereinzelt negative Werte ergeben: je höher der Wert,
desto höher die Häufigkeit/Intensität, Varietät und das Anforderungsniveau der Tä-
tigkeit in der betreffenden Dimension (OECD 2013, S. 42). Einschränkend muss hier
aber festgestellt werden, dass diese Indikatoren kaum in der Lage sind, berufs- bzw.
domänenspezifische Aspekte der Arbeitsanforderungen zu beobachten, die aber oft
die Essenz beruflicher Handlungsfähigkeit ausmachen.
Für jede der 8 Dimensionen wurden je zwei lineare Regressionsmodelle erstellt.
Modelle mit dem Subindex a werden unter Kontrolle der formalen Qualifikationen der
Arbeitskräfte modelliert; Modelle mit dem Subindex b unter Kontrolle der formalen
qualifikatorischen Arbeitsanforderungen. Alle Modelle werden mit den unabhängigen
Variablen qualifikationsbezogener Beschäftigungsstatus sowie den weiteren Kontrollvari-
ablen Geschlecht, Altersgruppen, Staatszugehörigkeit und Wochenarbeitsstunden defi-
niert.
4 Ergebnisse und Diskussion
In Abbildung 1 sind die Mittelwerte der Indizes differenziert nach dem Status der
qualifikationsbezogenen Beschäftigung dargestellt. Für alle Indizes zeigt sich ein
ähnliches Muster: Überqualifizierte Arbeitskräfte haben im Vergleich zu adäquat Be-
schäftigten in allen Anforderungsdimensionen geringere Mittelwerte, d. h. geringe
Arbeitsanforderungen hinsichtlich verschiedener Tätigkeitsdimensionen. Unterquali-
fizierte Arbeitskräfte hingegen haben ein höheres Anforderungsniveau als adäquat
Beschäftigte.
Mit der linearen Regressionsanalyse wird dieser Zusammenhang unter Kon-
trolle weiterer Variablen geprüft. Die 8 Indizes werden dabei als abhängige Variablen
modelliert und jeweils eine Regressionsanalyse mit dem Qualifikationsniveau (Ma)
bzw. dem qualifikatorischen Anforderungsniveau (Mb) als zentrale Kontrollvariable
durchgeführt (Tabelle 1). In den Modellen a zeigt sich, dass Überqualifizierte (Unter-
qualifizierte) in allen Anforderungsdimensionen ein signifikant geringeres (höheres)
Niveau als adäquat Beschäftigte mit gleicher Qualifikation aufweisen.
Unter Kontrolle der Qualifikationsanforderung der eingenommenen beruf-
lichen Position verschwinden die Differenzen in den feiner gegliederten Tätigkeits-
anforderungen nach dem qualifikationsbezogenen Beschäftigungsstatus (Modelle b).
Das ist ein Hinweis dafür, dass sich die Qualifikationsanforderungen konkret auch
in den einzelnen Tätigkeitsanforderungen widerspiegeln. Die allgemeinen Qualifika-
tionsanforderungen (nach Selbsteinschätzung) bilden also gleichzeitig die Anforde-
rungsniveaus in generischen kognitiven und nicht kognitiven Tätigkeitsdimensionen
am Arbeitsplatz gut ab.
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Arbeitsanforderungen (Indizes) differenziert nach qualifikationsbezogener Beschäftigung
(Quelle: Statistik Austria, PIAAC 2011/12, eigene Berechnungen)
Abbildung 1:
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Lineares Regressionsmodell: Arbeitsanforderungen nach verschiedenen Dimensionen unter Kon-
trolle des Qualifikationsniveaus (Quelle: Statistik Austria, PIAAC 2011/12, eigene Berechnungen)
Tabelle 1:
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Zusammenfassend ergibt sich daher der Befund: Überqualifizierte (Unterqualifi-
zierte) haben niedrigere (höhere) Tätigkeitsanforderungen am Arbeitsplatz als ad-
äquat Beschäftigte mit gleichem Qualifikationsniveau. Das Tätigkeitsniveau unter-
scheidet sich aber nicht zwischen Arbeitskräften, die berufliche Positionen mit dem
gleichen Anforderungsniveau einnehmen, unabhängig vom qualifikationsbezoge-
nen Beschäftigungsstatus.
In Bezug auf das Qualifikationsniveau lässt sich hier ebenfalls wie erwartet eine
klare Hierarchie der Anforderungen ablesen (Ma). Je höher das Qualifikationsni-
veau, desto höher sind die Tätigkeitsanforderungen am Arbeitsplatz. Dies gilt kom-
plementär ebenfalls für die berufliche Positionierung (Mb). Je höher das qualifikato-
rische Anforderungsniveau der beruflichen Position, desto höher sind die konkreten
Tätigkeitsanforderungen. Dies ist wenig überraschend, da anzunehmen ist, dass be-
rufliche Positionen im unteren Berufsspektrum sich weniger durch ein kognitiv
orientiertes Tätigkeitsprofil als durch physische und manuelle Tätigkeitsinhalte cha-
rakterisieren und mit den ausgewählten Indizes nicht abgebildet werden.
Im qualifikationsbezogenen Beschäftigungsstatus bildet sich ein Teil der Va-
rianz in den generischen Tätigkeitsanforderungen ab. Überqualifizierte Arbeitskräfte
haben im Mittel ein geringeres Anforderungsniveau als adäquat Beschäftigte mit
gleicher Qualifikation. Überqualifikation korrespondiert mit geringeren Arbeitsan-
forderungen, was gleichzeitig auch ein geringeres berufliches Entwicklungspoten-
zial am Arbeitsplatz zur Folge hat und bis hin zum Verlust von einmal entwickelten
kognitiven Kompetenzen führen kann (de Grip et al. 2007). Diese Differenzen erge-
ben sich aber ausschließlich durch die mit Überqualifikation (Unterqualifikation) ge-
genüber adäquat Beschäftigten einhergehende niedrigere (höhere) besetzte beruf-
liche Position. Der von Quintini (2011, S. 25) formulierte Befund muss daher auf
Basis dieser Analyse zurückgewiesen werden: „[...] jobs also differ widely, even when
they carry the same occupational code. Hence, workers who are over-qualified could
hold jobs involving more complex tasks, more decision-making and more responsi-
bilities than workers who are well-matched by their qualifications and work in the
same occupation while the inverse could be true for under-qualified workers.“
Ganz im Gegenteil: Werden die Qualifikationsanforderungen nach der Selbst-
einschätzungsmethode definiert, so besetzen überqualifizierte Personen keineswegs
berufliche Position, die komplexere Tätigkeiten und mehr Verantwortung implizie-
ren als adäquat Beschäftigte. Analoges gilt für Unterqualifikation.
Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis ist, dass Frauen unter Kontrolle der be-
ruflichen Positionierung, des Ausmaßes der Arbeitszeit und der qualifikationsbezo-
genen Beschäftigung tendenziell in den kognitiven Anforderungsdimensionen ein
geringeres Niveau aufweisen als Männer. Es lässt sich hier also eine innerberufliche
geschlechtsspezifische Varianz in den Tätigkeitsanforderungen am Arbeitsplatz be-
obachten (Allmendinger/Podsiadlowski 2001). Es gibt also nicht nur eine geschlech-
terspezifische Segregation nach der beruflichen Positionierung, sondern auch in den
Tätigkeitsanforderungen innerhalb von beruflichen Positionen. Hingegen lässt sich
dieser Befund nach Staatszugehörigkeit nicht analog vornehmen.
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5 Schlussfolgerungen und Ausblick
Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass am österreichischen Arbeitsmarkt Qualifika-
tionsmismatch zu einem hohen Maße auch Skills-Mismatch impliziert. Nicht qualifi-
kationsadäquate Beschäftigung ist nicht auf die Heterogenität in den Kompetenzen
der Arbeitskräfte und der Kompetenzanforderungen der Arbeitsplätze zurückzufüh-
ren, sondern vielmehr auf die qualifikationsbezogene Struktur der Arbeitsplätze.
Dies gilt insbesondere für Österreich, wo der Arbeitsmarkt stark über verschiedene
Formen der Beruflichkeit strukturiert ist (z. B. der Fachkräftearbeitsmarkt im mittle-
ren Berufssektor über die duale Ausbildung). Weitere im Rahmen der zugrunde lie-
genden Dissertation durchgeführte Analysen zeigen, dass Überqualifikation – neben
einem potenziellen Verfall und Entwertung von beruflichen Kompetenzen (use it or
lose it) – für die Arbeitskräfte konkrete Konsequenzen hat: Einkommen ist in stark
strukturierten Arbeitsmärkten in höherem Maße an formale Qualifikationsanforde-
rungen als an Qualifikationen oder Kompetenzen der Arbeitskräfte gebunden. Die
Folge ist Ungleichheit im Einkommen: Überqualifizierte haben deutliche Einkom-
mensverluste gegenüber Arbeitskräften mit gleichen Qualifikationen zu verzeich-
nen, Unterqualifizierte Einkommensgewinne. Auch haben Überqualifizierte im Ver-
gleich eine geringere individuelle Arbeitszufriedenheit. Es ist anzunehmen, dass
sich dies auch negativ auf die betriebliche Produktivität sowie auf die Gesundheit
auswirkt (Bock-Schappelwein 2015).
Bildungs-, arbeitsmarkt- und sozialpolitische Überlegungen müssen daher vor
allem an die Gestaltung von qualitätsvollen Arbeitsplätzen anknüpfen, um die durch
Überqualifikation resultierende soziale Ungleichheit abzumildern. Ein exemplari-
scher Ansatz wäre etwa die Schaffung von politischen Rahmenbedingungen zur Ein-
richtung und Entwicklung hoch qualifizierter Teilzeitarbeitsplätze.
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1. Kompetenzentwicklung im Beruf –
vergleichende Perspektiven

Die Rolle von Klassifikationsschemata bei der
Bestimmung der Wertigkeit von Qualifikationen
Sandra Bohlinger
Abstract
Klassifikationsschemata wie die International Standard Classification of Education
(ISCED) prägen maßgeblich das Verständnis und den „Wert“ von Qualifikationen
und beruflichen Tätigkeiten: Obwohl ursprünglich nur für statistische Zwecke entwi-
ckelt, haben sie auch Auswirkungen auf z. B. Bewerbungs- und Rekrutierungspro-
zesse, Vergütungen und Zugangsberechtigungen. Dabei sind die Bewertungsmaß-
stäbe, die den Schemata unterliegen, nicht immer offenkundig, zumal die Schemata
oft gegenseitig aufeinander verweisen.
Vor diesem Hintergrund ist es Ziel des Beitrags, die Rolle von Klassifikations-
schemata bei der Zuschreibung und -ordnung der Wertigkeit von (beruflicher) Bil-
dung und Qualifikationen zu untersuchen. Hierzu werden vier Klassifikationssche-
mata auf ihre Vergleichsmaßstäbe von Qualifikationen und beruflichen Tätigkeiten
und auf ihre Entstehungskontexte hin untersucht und die besondere Rolle der IS-
CED in diesem Zusammenhang kritisch hinterfragt.
1 Einleitung
Klassifikationsschemata dienen dazu, berufliche, allgemeine und akademische Qua-
lifikationen und berufliche Tätigkeiten zueinander in Beziehung zu setzen und (hie-
rarchisch) zu strukturieren, so z. B.:
• auf internationaler Ebene die International Standard Classification of Education
(ISCED) oder die International Standard Classification of Occupations (ISCO),
• auf europäischer Ebene der Europäische Qualifikationsrahmen (European Qua-
lifications Framework, EQF) und die European Skills, Competencies and Occu-
pations Taxonomy (ESCO) sowie
• auf nationaler Ebene Berufsklassifikationen wie die Klassifikation der Berufe
(KldB) in Deutschland oder die Österreichische Berufsklassifikation (Ö-ISCO)
oder nationale Qualifikationsrahmen wie jener in Österreich.
Solche Klassifikationsschemata prägen das Verhältnis von allgemeiner, akademi-
scher und beruflicher Bildung entscheidend, denn sie dienen nicht nur der systema-
tischen und hierarchischen Ordnung von Qualifikationen und beruflichen Tätigkei-
ten für statistische Zwecke, sondern haben auch Auswirkungen auf Bewerbungs-
und Rekrutierungsprozesse, Vergütungen und Zugangsberechtigungen (Beblavý
et al. 2016, S. 16; Cussó 2006, S. 4). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach
dem Vergleichsmaßstab von Klassifikationsschemata, zumal sie auf eine möglichst
vollständige Abbildbarkeit von Qualifikations- bzw. Tätigkeitssystemen zielen (Smyth
2008, S. 4–35). Diese Frage erscheint umso relevanter, da viele Schemata in direkter
oder indirekter Verbindung zueinander stehen. So orientieren sich z. B. die nationa-
len Berufsklassifikationen maßgeblich an der ISCO, die Qualifikationsklassifikatio-
nen an der ISCED, und auch die ISCO selbst orientiert sich in erheblichem Maße
wiederum an der ISCED (Bohlinger 2013, S. 71–99).
Vor diesem Hintergrund ist es Ziel des Beitrags, die Rolle von Klassifikations-
schemata bei der Bestimmung bzw. Zuordnung der Wertigkeit von (beruflicher) Bil-
dung und Qualifikationen zu untersuchen. Hierzu wird in einem ersten Schritt der
Wertigkeitsbegriff in Verbindung mit den Grundproblemen der Strukturierung und
Klassifizierung von Qualifikationen und beruflichen Tätigkeiten gesetzt. Anschlie-
ßend werden anhand von vier Klassifikationsschemata (ISCO, ISCED, ESCO und
EQF) die Vergleichsmaßstäbe für die Zuordnung von Qualifikationen untersucht
und die Verbindungen zueinander aufgezeigt. Kern des Beitrags bildet die kritische
Reflexion der besonderen Rolle der ISCED, bevor ein Fazit gezogen wird.
2 Ziele und Grundprobleme der Klassifizierung
von Qualifikationen und beruflichen Tätigkeiten
Der Vergleich von Bildungssystemen und -abschlüssen über regionale und nationale
Grenzen hinweg gehört zu den zentralen Anliegen der vergleichenden Berufsbil-
dungs- bzw. Bildungsforschung und -politik. Zu den damit verbundenen Grundpro-
blemen gehört, dass „education systems are not comparable per se, they are made
comparable through standardised measurement“ (Cardoso/Steiner-Khamsi 2017, S. 1).
Klassifikationsschemata sind insofern ein solch standardisierter Maßstab, als dass
sie Bildungsabschlüsse, berufliche Tätigkeiten und nicht zuletzt Bildungsteilhabe
anhand bestimmter Kriterien „vermessen“ und strukturieren. Die „Vermessung“ er-
folgt dabei entlang spezifischer Merkmale wie Dauer, Zugangsvoraussetzungen oder
beabsichtigte Lernergebnisse; ihre Ergebnisse werden dann nach Bildungsbereichen
(fields of education) bzw. Tätigkeitsfeldern (fields of occupation) und hierarchisch
nach Komplexitäts- bzw. Anspruchsniveaus geordnet.
Klassifikationsschemata ermöglichen allerdings nicht nur (statistische) Verglei-
che, sondern sie spiegeln auch ein bestimmtes (Wert-)Verständnis von (Berufs-)Bil-
dung wider, das maßgeblich von jenen Akteuren geprägt wird, die diese Schemata
entwickeln und in Relation zu nationalen Bildungs- und Qualifikationsstrukturen
setzen. Dabei ist eindeutig, dass der Prozess des Strukturierens und „Vermessens“
die zentrale Herausforderung bei der Entwicklung und Umsetzung von Klassifikati-
onsschemata darstellt. „Messen“ kann dabei zunächst recht simpel verstanden wer-
48 Die Rolle von Klassifikationsschemata bei der Bestimmung der Wertigkeit von Qualifikationen
den als „the process of linking abstract concepts to empirical indicants“ (Zeller/
Carmines 1980, S. 2).
Es ist nun fast schon trivial, darauf hinzuweisen, dass ein abstraktes Konzept
wie Bildung oder Beruf nicht nur schwer messbar ist, sondern seine Messbarkeit
auch maßgeblich von Ideen, Erfahrungen und eben auch Wertvorstellungen des
Messenden abhängt – ein Thema, das z. B. für den Politiktransfer oder die Steue-
rung von Bildung seit Langem von zentraler Bedeutung ist (z. B. Steiner-Khamsi
2018, S. 269–273). Wertigkeit ist wiederum ein kontextgebundener Begriff, der erst
durch soziale Aushandlungen über einen Gegenstand, eine Person oder eine belie-
bige Entität entsteht: Ein Wert ist dabei eine Zuschreibung und bezeichnet die zwi-
schen einem Gegenstand und einem Maßstab durch den wertenden Menschen her-
gestellte Beziehung (Jonas 1987, S. 101–102; Koch 2001, S. 9).1 Wertvorstellungen von
und über Bildung, Qualifikationen, Berufe und berufliche Tätigkeiten sind hochgra-
dig komplexe Konstrukte, die von zahlreichen Faktoren beeinflusst werden, so z.B.
• Abstraktions- bzw. Komplexitätsgrad von Lernprozessen und -inhalten,
• zeitliche Dauer institutionalisierter Bildungsgänge,
• monetärer/nicht monetärer Nutzen (v. a. Beschäftigung, Einkommenshöhe,
Fachkräftesicherung),
• Prestige und Image von Qualifikationen, Berufen, Anbietern etc.,
• Verwertbarkeit für berufliche Tätigkeiten und für weiterführende Bildungs-
gänge (Berechtigungswesen),
• Stellenwert von Qualifikationen in Relation
– zu anderen Qualifikationen im gleichen oder in anderen Systemen sowie
anderen Bildungssystemen,
– zwischen Allgemeinbildung versus Berufsbildung sowie nicht tertiärer und
tertiärer Bildung,
• Stellenwert einer Qualifikation in einem Klassifikationsschema,
• subjektiver Stellenwert und Wertschätzung (ausführlich: Bohlinger 2013,
S. 35–70).
Betrachtet man die Schemata im direkten Vergleich miteinander (siehe Tabelle 1 für
eine Zusammenfassung), so zeigt sich deutlich, dass sowohl die ISCO als auch der
EQF und die ESCO im Kern auf der ISCED basieren. Die (Wert-)Zuordnung in ei-
nem Klassifikationsschema folgt dabei zunächst einer recht simplen Logik: Zu-
nächst interessieren in allen o. g. Klassifikationsschemata und insbesondere in der
ISCED weniger die (Bildungs-)Investitionen oder der (Bildungs-)Prozess selbst, son-
dern maßgeblich das Ergebnis (Schneider 2009, S. 24). Das gilt gleichermaßen für
solche Schemata, die sich im Kern an Qualifikationen i. S. v. (formalen) Bildungs-
bzw. Berufsbildungsabschlüssen sowie Lernergebnissen orientieren (ISCED und
EQF), als auch für solche Klassifikationen, die sich maßgeblich an beruflichen Tätig-
1 Es geht hier weder um den Diskurs um die Universalität von Werten noch um einen Überblick über die zahlreichen
Diskurse zu unterschiedlichen Arten von Wertverständnissen in der Philosophie, Soziologie, Ökonomie oder Pädago-
gik.
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keiten orientieren (ESCO und ISCO). Weitere Klassifikationsschemata wie z. B. der
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) oder die Standard
International Occupational Prestige Scale (SIOPS) fokussieren zwar auf andere As-
pekte wie Berufsprestige oder sozioökonomischer Status von Berufen, doch im Kern
basieren auch sie auf der ISCO und damit zwangsläufig auf der ISCED (Ganze-
boom/Treiman 2003, S. 161–162).
Für den vorliegenden Beitrag werden allerdings exemplarisch nur die vier be-
kanntesten Klassifikationsschemata im europäischen bzw. internationalen Kontext
mit Bezug zur (beruflichen) Bildung genutzt (ISCED, ISCO, EQF und ESCO), um
den Zusammenhang zwischen ihnen zu verdeutlichen und ihre Verbindungslinien
mit der ISCED aufzuzeigen.
3 Klassifikationsschemata im Vergleich
Chronologisch betrachtet ist die ISCO die älteste der Klassifikationen: Die ersten
Vorgänger bzw. Empfehlungen der aktuellen Fassung von 2008 wurden bereits 1923
und 1949 entwickelt; unter dem heutigen Namen (ISCO) und der grundlegenden
Konzeption, die heute in Gebrauch ist, wurde die erste Empfehlung für die ISCO al-
lerdings erst 1958 (ILO 1958) entwickelt und (mit Überarbeitungen von 1968) die
erste Fassung 1976 verabschiedet sowie 1988 und 2008 revidiert (ILO 2012, S. 3–4).
Ziel der ISCO war es von Beginn an, mithilfe der Klassifikation Daten für internatio-
nal vergleichende Statistiken über Berufe, berufliche Tätigkeiten und nationale bzw.
regionale Berufsklassifikationen gewinnen zu können (ILO 2012, S. 2).
Die ISCO basiert im Kern auf zehn Berufshauptgruppen (je ausdifferenziert
nach Berufsgruppen, Berufsuntergruppen und Berufsgattungen) sowie auf vier Ni-
veaustufen (skills levels)2, wobei bei der Definition einer Niveaustufe mindestens ei-
nes der folgenden Kriterien zum Einsatz kommt, nämlich:
• die Art der beruflichen Tätigkeit, der Arbeitsaufgaben und -pflichten, die in ei-
nem Beruf benötigt werden,
• die für die Tätigkeit notwendige Berufs- und Arbeitserfahrung und das entspre-
chende Arbeitsprozesswissen,
• das für die Tätigkeit notwendige formale Qualifikationsniveau nach ISCED-973.
Die Leitidee der ISCO liegt also darin, eine Klassifizierung von beruflichen Tätig-
keiten anhand des Komplexitätsgrades von Tätigkeitsanforderungen vorzunehmen.
Dabei orientiert sich der Komplexitätsgrad explizit an der ISCED.
2 Beispiel: Zur Hauptgruppe 2 gehören akademische Berufe/Wissenschaftler. Unter den Hauptgruppen werden Berufs-
gruppen verortet, also Tätigkeitsgruppen wie z. B. Naturwissenschaftler, Mathematiker und Ingenieure. Darunter befin-
den sich die Berufsuntergruppen, die vergleichbare Tätigkeiten auf verwandten Gebieten bezeichnen, also z. B. Physi-
ker, Chemiker, Geologen und verwandte Berufe. Der vierte Code gibt dann die Berufsgattung an, also den Arbeitstyp,
hier z. B. Physiker und Astronomen (Züll 2015, S. 3–4).
3 Die vier Niveaustufen basieren auf der ISCED-1997-Klassifizierung: ISCO-Niveau 1 = ISCED-Stufe 1, ISCO-Niveau 2 =
ISCED-Stufen 2, 3 und 4, ISCO-Niveau 3 = ISCED-Stufe 5 bzw. 5B, ISCO-Niveau 4 = ISCED-Stufen 5A und 6.
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Auch die ISCED dient grundlegend der Generierung von international verglei-
chenden Statistiken, und zwar mit Blick auf Bildungsprogramme und Bildungsteil-
habe. Ähnlich wie bei der ISCO geht auch ihr eine langjährige Diskussion um die
Entwicklung vergleichender Statistiken voraus, die 1946 zu einem offiziellen Mandat
für die damals neu gegründete UNESCO führte, welche 1954 und 1958 die ersten
Empfehlungen für die ISCED mit einer Terminologie und Statistiken für Bildungs-
institutionen, Bildungsfinanzierung, Analphabetismus sowie Bildungsbeteiligung
und Bildungsabschlüsse der Bevölkerung vorlegte, welche letztlich aber erst 1976
verabschiedet wurde (Smyth 2008, S. 20–25; UNESCO 1954, S. 513–517; 1997,
S. 188–190). Die Zuordnung der Abschlüsse und Bildungsgänge erfolgt dabei eben-
falls anhand von inhaltlicher Komplexität und Spezialisierung des Bildungsgangin-
halts (wörtlich: „degree of complexity and specialisation of the content of an educa-
tion programme, from foundational to complex“, UNESCO 2012, S. 13).
Im Vergleich dazu sind der EQF und die ESCO deutlich jüngeren Datums. Die
Empfehlung für die Implementierung des Europäischen Qualifikationsrahmens
wurde 2008 verabschiedet und 2017 in einer revidierten Fassung vorgelegt (European
Parliament and of the Council of the European Union 2008, S. C 111/1–C 111/7; Euro-
pean Council 2017, S. C 189/15–C 189/28). Im EQF erfolgt die Zuordnung von Quali-
fikationen zu den acht Niveaustufen anhand von Lernergebnissen, die wiederum auf
drei bzw. vier Deskriptoren basieren, nämlich Kenntnisse, Fertigkeiten und (als ge-
meinsamer Deskriptor) Autonomie und Verantwortung4. Lernergebnisse werden da-
bei als Aussagen darüber verstanden, „what an individual knows, understands or is
able to do at the end of a learning process“ (European Parliament and of the Council
of the European Union 2008, S. C 111/4). Mit den acht Niveaustufen wurde u. a. wie-
derum der Versuch unternommen, die Struktur von Qualifikationen über die euro-
päischen Länder hinweg bestmöglich abzubilden, wobei auch hier explizit Anschluss
an die ISCED gesucht wurde.5 Ebenso wie bei der ISCED sollen die Niveaustufen die
unterschiedlichen Komplexitätsgrade von Qualifikationen darstellen, wobei der EQF
insofern als Gegenentwurf zur ISCED zu verstehen ist, als dass eben nicht Bildungs-
programme, sondern Lernergebnisse den Kern des Qualifikationsrahmens bilden
(Coles/Oates 2005, S. 2).
Ähnliches lässt sich für das jüngste der vier Schemata konstatieren, nämlich die
ESCO. Sie zielt im Kern auf eine bessere Abbildung von Lernergebnissen und Ar-
beitsprozesswissen, als dies mit der ISCO alleine möglich wäre, sowie auf die Förde-
rung der arbeitsmarktbezogenen Mobilität (European Commission 2017, S. 9). Sie
basiert auf einer parallelen Nutzung der acht Niveaustufen des EQF und der
ISCO-2008; zugeordnet werden dabei Fähigkeiten, Kompetenzen, Qualifikationen
4 In der Fassung von 2008 wurde dieser Deskriptor als „Kompetenz“ bezeichnet.
5 Coles und Oates (2005, S. 15), die maßgeblich an der Entwicklung des EQF für die Europäische Kommission beteiligt
waren, empfehlen, dass „any development of reference levels should build on the international understanding that has
developed around ISCED 97“.
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und Berufe6 (European Commission 2017, S. 10–23). Durch die Nutzung der ISCO-
2008 wird damit auch automatisch wiederum die ISCED genutzt (siehe oben).
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6 Wörtlich: occupations, and qualifications, knowledge, skills, competences, wobei sich letztere drei auf die Niveaustufen
des EQF beziehen. Interessanterweise wird dabei zwar auf die EQF-Empfehlung von 2017 verwiesen, aber noch an dem
Kompetenzkonzept von 2017 festgehalten.
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Dem ISCED kommt also eine besondere Rolle zu, die umso beachtenswerter wird,
wenn man das ihr inhärente Verständnis von Bildung untersucht: Dieses gibt im
Kern (hoch-)schulgebundener, theoretischer Bildung Vorrang vor beruflich-betrieb-
licher Bildung (UNESCO 2011, S. 10) und bildet damit einen zentralen Aspekt bei der
Zuordnung von Qualifikationen zu Niveaustufen. Wenn auch unbeabsichtigt, da ur-
sprünglich nur zu statistischen Zwecken entwickelt, vermitteln solche Klassifikations-
schemata also durchaus eine bestimmte Wertvorstellung von allgemeiner, akademi-
scher und beruflicher Bildung und ihren Wertigkeiten in Relation zueinander – ein
Aspekt, der die Untersuchung der Rolle der ISCED bei der Wertigkeitszuschreibung
von Qualifikationen umso lohnenswerter erscheinen lässt.
4 Ein Chamäleon namens ISCED
Zu Beginn ihrer Entwicklung war eindeutig, dass die ISCED statistischen Zwecken
und nicht der Bewertung von Bildungsgängen, -teilhabe, individuellen Abschlüssen
oder Bildung per se dienen sollte: „ISCED was designed to facilitate international
comparison of education statistics and their use in conjunction with labour force and
other economic statistics for purposes of human and educational resources plan-
ning“ (UNESCO 1997, S. 188–189).
Früh schon war zudem klar, dass die ISCED zudem nicht (und anders als etwa
bei den heutigen internationalen Leistungsvergleichstests) individuelle Bildungsleis-
tungen bewertet, sondern Bildungsgänge und Bildungsbereiche klassifiziert, während
spezifische nationale Merkmale von Bildungssystemen nicht abgebildet werden
können: „ISCED is a classification of programmes of education, not a classification
of people, sponsoring agencies, institutions (schools), or qualifications. Of course the
individuals enrolled can be shown in ISCED categories according to the kinds of
programmes in which they are enrolled and the total of enrolment in each ISCED
category can be distributed on other axes, according to personal characteristics such
as sex, age, nationality, whether attending full- or part-time, etc.“ (Goldstone 1973,
S. 392–393) – eine Ausrichtung, die sich bis heute in der ISCED wiederfindet
(UNESCO 2012, S. 8).
Die Schwierigkeit, die mit der Entwicklung solcher Statistiken verbunden ist –
nämlich dass sich die Entwicklung von solchen Statistiken zwangsläufig nur durch
die Festlegung von Zuordnungsprozessen von Qualifikationen und damit verbunde-
nen Maßstäben bewerkstelligen lässt –, war dabei ebenfalls von Anfang an immer
wieder Thema. So wiesen Mitarbeiter der UNESCO immer wieder darauf hin, dass
„[i]t must be understood that this [gemeint ist die ISCED, Anmerkung der Autorin] is
not intended to be a universal definition of ‚education‘ but a definition of that part of
education to be covered by ISCED – a subtle but important distinction“ (Goldstone
1973, S. 393) oder dass „indicators are designed to ‚point‘ rather than to ‚explain‘“
(Power 1990, S. 354). Das verdeutlicht, dass die UNESCO sich schon früh der Grat-
wanderung zwischen deskriptiver und damit eher wertenthaltender Berichterstat-
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tung einerseits und wertenden Schlussfolgerung einschließlich der Gefahr der Fehl-
interpretationen der Statistiken andererseits bewusst war.
Die schwierige Gratwanderung zwischen Beschreibung und Bewertung und
Nichtbewertung findet sich an zahlreichen weiteren Stellen in der ISCED, so z. B.
bezüglich der Begründung für die Anzahl der Niveaustufen, die keiner (kritischen)
Diskussion unterworfen, sondern mit Verweis auf Tradition und Aushandlung be-
gründet wird: „The amount of levels in education and their reflection in education
statistics is not new. The sequential nature of many educational processes naturally
leads to their organization and description in terms of a system of levels in an hier-
archical relationship; completion of one level by a student ordinarily being a pre-
requisite to entry of the next highest level along a particular educational path“ (Gold-
stone 1973, S. 395). Ähnlich vage werden auch bei der Überarbeitung der ISECD
1997 und 2011 die veränderten bzw. zusätzlichen Niveaustufen begründet. So heißt
es z. B. bezüglich der Einführung von zwei zusätzlichen Niveaustufen in der ISCED
2011 fast schon trivial: „Categories have been added to the classification of levels in
recognition of the expansion of early childhood education and restructuring of ter-
tiary education“ (UNESCO 2012, S. 5).
Noch uneindeutiger zeigt sich der Kern der ISCED, nämlich die inhaltliche
Komplexität und Spezialisierung von Bildungsganginhalten, mit denen die Zuord-
nung eines Bildungsgangs zu einer Niveaustufe gerechtfertigt wird. Gleich einem
Chamäleon wird diese Komplexität definiert als „the overall knowledge, skills and
capabilities required of participants if they are to have a reasonable expectation of
successfully completing the programmes in these categories“ (UNESCO 2006, S. 15).
Solch komplexe Begriffe bedürften weiterer Klärung, doch hierzu findet sich statt-
dessen folgende Spezifizierung: „However, curricula are too diverse, multi-faceted
and complex to directly assess and compare the content of programmes across edu-
cation systems in a consistent way. Due to the absence of direct measures to classify
educational content, ISCED employs proxy criteria that help to classify a given educa-
tional programme to the appropriate ISCED level“ (UNESCO 2011, S. 10).
Problematisch hieran ist, dass sich diese proxy criteria7, die sich in allen Versio-
nen der ISCED finden, im Kern wiederum ausschließlich an formalen Kriterien
orientieren wie Zugangsberechtigungen, die ein Bildungsgang vermittelt, Dauer des
Bildungsgangs, Mindestalter für den Zugang oder typische Zugangsvoraussetzun-
gen oder aber in einem Zirkelschluss auf sich selbst verweisen (Bohlinger 2011, S. 11;
UNESCO 1997, S. 20).8 Hier besteht die Gefahr, dass bei der Zuordnung von Qualifi-
kationen z. B. zum Tertiär- oder postsekundären, nicht tertiären Bereich in der IS-
CED der regionale bzw. nationale Komplexitätsgrad unzureichend oder verzerrt wi-
dergespiegelt wird und dadurch eine andere als ursprünglich beabsichtigte oder
vorhandene Wertzuschreibung der Qualifikation erfolgt. Tatsächlich ist die Liste der
7 Im Deutschen existiert kein Äquivalent zu diesem Begriff. Proxy criteria können als indirekte Kriterien verstanden wer-
den, beziehen sich hier aber auf Kategorien, die den einzelnen Levels untergeordnet sind, um diese näher zu spezifizie-
ren.
8 So verweist das entscheidende proxy criterum für die Determinierung der Niveaustufe eines Programms „Inhalt“ in der
Niveaustufe 4 u. a. wiederum auf das Kriterium „Inhalt“, allerdings ohne nähere Ausdifferenzierung.
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Beispiele für dieses Problem lang. Exemplarisch sei hier auf Polen verwiesen, wo die
Zuordnung von Bildungsgängen nach ISCED-2011 zu einem scheinbar sprunghaf-
ten Anstieg des Qualifikationsniveaus der Bevölkerung im Tertiärbereich geführt
hat, die ohne kontextuelles Wissen irreführend wirkt, aber mit einer „funktionalen
Harmonisierung“ (Sawiński 2013, S. 129) vermeidbar gewesen wäre, d. h. der Zuord-
nung von Bildungsgängen, die tatsächlich auf der Basis inhaltlich begründbarer Ver-
gleichbarkeit beruht statt auf dem Befolgen der technischen Spezifikationen – eine
Forderung, für die ursprünglich die UNESCO selbst plädiert hatte, sie aber gerade
aufgrund des Mangels an einem gemeinsamen Verständnis von inhaltlicher Kom-
plexität einer Verantwortungsübertragung an ihre Mitgliedstaaten nicht umgesetzt
hatte.
Ähnliche Probleme hatte kürzlich Hippach-Schneider bei der Zuordnung von
außerhochschulischen Bildungsgängen im deutschen Sprachraum (z. B. Meister-
schulen, Aufbaulehrgänge) zu den tertiären ISCED-2011-Niveaus aufgezeigt und ge-
langt gleichermaßen zu dem Schluss, dass internationale Bildungsstatistiken ohne
zusätzliche qualitative Daten nicht sinnstiftend für Ländervergleiche oder bildungs-
politische Handlungsentscheidungen verwendet genutzt werden können, weil „eine
oberflächliche Betrachtung der Daten zu falschen bildungspolitischen Schlüssen
führen […] kann“ (Hippach-Schneider 2017, S. 330).
Die beiden Beispiele von Polen und Deutschland verweisen zugleich auf ein
deutlich grundlegenderes Problem, das (mittlerweile) mit der ISCED verbunden ist:
Während Kritik an der ISCED an sich nicht neu ist, setzte die Bemängelung ihrer
Neutralität – zu der sich die UNESCO ja absichtlich verpflichtet hatte – vor allem
vonseiten internationaler Akteure wie der Weltbank, der OECD, später aber auch
von Eurostat und einzelnen Mitgliedstaaten kontinuierlich seit den 1980er-Jahren zu-
nehmend mit der Begründung an, dass in Zeiten zunehmender Globalisierung kon-
krete, d. h. messbare Lernergebnisse und „Outcomes“ von Bildungssystemen wichti-
ger seien als eine rein deskriptive Darstellung (Cussó/D’Amico 2005, S. 200 und
S. 205–207; Heyneman 1999, S. 68–71). Es verwundert daher nicht, dass ebenjene Kri-
tiker infolgedessen eigene bzw. zusätzliche Datensätze zu erheben begannen, allen
voran die OECD mit diversen internationalen Leistungsvergleichstests. Entscheiden-
der erscheint mir, dass genau jene kritischen internationalen Akteure parallel dazu
begannen, an der Revision der ISCED mitzuwirken, um nicht mehr nur deskriptiv-
vergleichende Statistiken über Bildungssysteme zu ermöglichen, sondern vielmehr
jene politischen Entscheidungen darzustellen und zu bewerten, die den Bildungs-
systemen unterliegen (Cussó 2006, S. 533–535). Tatsächlich findet sich spätestens
seit der Entwicklung der aktuellen ISCED-2011, an der eben auch u. a. Eurostat, die
Weltbank und die OECD maßgeblich mitwirkten, diese veränderte Zielrichtung der
ISCED Ausdruck, wenn sie nun definiert wird als „a statistical framework needed for
the monitoring of countries’ progress towards a wide range of education policy targets
including Education For All and the Millennium Development Goals“ (UNESCO
2013, S. 1).
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Mit dieser neuen Logik des Monitorings und der Performanzmessung rückt das
ursprüngliche Ziel der ISCED weit weg von den ursprünglichen Leitideen, eine
möglichst wertfreie Darstellung von Bildungssystemaspekten zu vergleichenden
Zwecken zu entwickeln, und die Verantwortung der Mitgliedstaaten, diese Zuord-
nung trotz aller Widrigkeit zwischen nationalen Besonderheiten und jener Logik vor-
zunehmen, die der ISCED unterliegt, wird nunmehr zunehmend in den Handlungs-
radius internationaler Akteure verschoben, deren Hauptziel weit häufiger im
Bereich der wirtschaftlichen Zusammenarbeit als originär im Bildungsbereich liegt.
5 Fazit
Klassifikationsschemata beruhen im Kern auf einem sehr begrenzten und vagen
(Wertigkeits-)Verständnis von Qualifikationen bzw. Bildung; das bezieht sich auf in-
haltliche Kernbegriffe wie Lernergebnisse, Abstraktionsgrad, inhaltlicher Anspruch,
Komplexität etc. Um dieses Problem zu umgehen, nutzen die Schemata mehrheit-
lich eine Strukturierung und Hierarchisierung von Tätigkeiten, Bildungsgängen und
Abschlüssen anhand formaler Kriterien wie Dauer eines Bildungsgangs, Bildungs-
institution, Abschlussart, Berechtigungswesen und/oder verweisen auf die traditio-
nelle Hierarchisierung von Bildung.
Die Frage danach, welche Rolle Klassifikationsrahmen bei der Wertzuschrei-
bung von Qualifikationen einnehmen, lässt sich damit mehr oder weniger auf die
Rolle der ISCED verdichten. Deren Rolle bei der Wertzuschreibung bleibt allerdings
uneindeutig, auch wenn die Rolle der ISCED per se eindeutig ist: Sie bildet nach wie
vor trotz aller Kritik und qualitativer Ergänzungen den Grundstein für die Beschrei-
bung von Bildungsteilhabe, Bildungssystemen und Bildungsprogrammen. Nach wie
vor ist sie das Fundament, auf dem zahlreiche internationale und nationale Statisti-
ken aufbauen – das gilt auch für die Publikationen jener Akteure, die die ISCED teil-
weise massiv kritisieren.
Dass der Kern der Klassifikationsschemata, nämlich die Festlegung, Erfassung
und Bewertung inhaltlicher Komplexität, offenbleibt und den zuordnenden Akteuren
(v. a. statistischen Ämtern) überlassen bleibt, ist damit gleichzeitig die größte Stärke
und Schwäche der Schemata, denn gerade diese Offenheit ermöglicht die Legitima-
tion der Schemata zu den Zwecken, für die unterschiedliche (internationale, regio-
nale, nationale) Akteure sie nutzen können.
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Dieser Beitrag stellt die Forschungsfrage ins Zentrum, ob und inwieweit zwischen
den Generationen ein Bildungsaufstieg stattfindet und welcher Stellenwert dabei der
Berufsbildung zukommt. So kontroversiell die Theoriebildung zu dieser Fragestel-
lung ist, so widersprüchlich ist auch die Forschungslage zur „persistant inequality“.
Die Berechnungen für Österreich zur intergenerationalen Bildungsmobilität auf Ba-
sis des EU-SILC 2015 scheinen eine klare Sprache zu sprechen, werfen jedoch für
die rezentesten Entwicklungen kritische Fragen auf. So kommt deutlich zum Aus-
druck, dass der Zenit der Bildungsexpansion überschritten und die soziale Selektivi-
tät in Teilbereichen wieder im Steigen begriffen ist. Der Berufsbildung kommt in
diesem Kontext eine eher konservierende Funktion zu.
1 Theoriebildung zu sozialer Ungleichheit im
Bildungssystem und den Möglichkeiten eines Aufstiegs
durch Bildung
In der Theoriebildung zur sozialen Ungleichheit im Bildungssystem stehen einan-
der zwei diametrale Ansätze gegenüber. Auf der einen Seite stehen die Konflikttheo-
rien, deren Zielsetzung es ist, die Mechanismen zu erklären, welchen Beitrag das
Bildungssystem für die Aufrechterhaltung bestehender gesellschaftlicher Machtver-
hältnisse leistet. Dem gegenüber stehen die Modernisierungstheorien, deren Fokus
auf Erklärungen für die Notwendigkeit und Ursachen zunehmender Egalität und
Gerechtigkeit in modernen Gegenwartsgesellschaften gerichtet ist. So diametral die
theoretischen Ansätze sind, so unterschiedlich sind auch ihre Antworten auf die
Frage, ob ein Aufstieg durch (Berufs-)Bildung möglich oder gar ein Ziel von Bildung
ist.1
1.1 Konflikttheorien
Konflikttheorien fokussieren also darauf, die Reproduktion sozialer Ungleichheit zu
erklären. Dem konflikttheoretischen Ansätzen folgend (Solga 2012; Becker/Zanegger
2013) erhalten dominante gesellschaftliche Schichten trotz Bildungsexpansion ihren
privilegierten Status gegenüber BildungsaufsteigerInnen, indem beispielsweise Zu-
1 Die folgenden Ausführungen sind in abgewandelter Form und ausführlicher auch in Steiner (2017, S. 14 ff.) nachzulesen.
tritte zu gehobenen Positionen durch neue Hürden und Anforderungen wie neue
exklusive Ausbildungsformen oder Abschlüsse verbaut werden (Collins 1979). Neben
diesem Kredentialismus-Ansatz ist beispielsweise auch das weithin bekannte Habi-
tus-Konzept von Bourdieu (1983) der konflikttheoretischen Position zuzurechnen.
Diesem Konzept zufolge erwarten Bildungsinstitutionen von ihren SchülerIn-
nen bestimmte Wahrnehmungs-, Denk-, Handlungs- und Beurteilungsschemata so-
wie Ausdrucksformen, die sie positiv sanktionieren, während sie andere ausselektie-
ren. Die Schule erwartet sich – um es in den Worten von Bourdieu auszudrücken –
ein inkorporiertes kulturelles Kapital, das jenem der oberen Schichten entspricht.
Der Habitus der unteren gesellschaftlichen Schichten unterscheidet sich jedoch
gravierend von jenem kulturellen Kapital, welches das Bildungssystem positiv sank-
tioniert. Dies hat für die SchülerInnen aus den verschiedenen sozialen Schichten
deutlich unterschiedliche Konsequenzen: Während die einen durch die familiäre So-
zialisation bereits einen wesentlichen Grundstein für Erfolg in der Schule erworben
haben, bedeutet die familiäre Sozialisation für die unteren sozialen Schichten dop-
pelt verlorene Zeit. Diese SchülerInnen haben einmal dadurch gegenüber ihren Kol-
legInnen aus den oberen sozialen Schichten verloren, dass sie einen Habitus einge-
übt haben, der einem Erfolg im Bildungssystem entgegensteht, und sie verlieren ein
zweites Mal dadurch, dass sie jetzt mit der Anforderung konfrontiert sind, einen
anderen Habitus einlernen zu müssen oder vorzeitig aus dem Bildungssystem aus-
zuscheiden, wenn sie es nicht tun. Derart wird der Großteil der Angehörigen der
unteren sozialen Schichten aus dem Bildungssystem ausselektiert, noch bevor sie
Bildungsabschlüsse erreichen, die der sozialen Reproduktion der bestehenden Un-
gleichheitsstrukturen entgegenstehen würden. Dabei kommt Bourdieu zu dem er-
nüchternden Befund, dass gerade durch die Gleichbehandlung aller Kinder, also von
allen SchülerInnen das gleiche kulturelle Kapital im Sinne von Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern (über das jedoch nur die oberen sozialen Schichten
in der geforderten Ausprägung verfügen) zu verlangen und die gleiche pädagogische
Unterstützung zuteilwerden zu lassen, bestehende Ungleichheitsverhältnisse fortge-
schrieben werden. Diese „Illusion der Chancengleichheit“ (Bourdieu/Passeron 1971)
trägt auf diese Weise auch zur Legitimation bestehender Verhältnisse bei, weil vom
Bildungssystem ja alle gleich behandelt worden sind und die formal gleichen Chan-
cen gehabt hätten. Damit lassen sich Leistungsunterschiede leicht auf vermeintliche
Begabungsunterschiede zurückführen und erfahren so auch Akzeptanz durch die
VerliererInnen des Bildungsprozesses.
„Zu meinen, wenn man allen gleiche wirtschaftliche Mittel bereitstelle, gäbe man auch
allen, sofern sie die unerläßliche ‚Begabung‘ mitbrächten, gleiche Chancen für den Auf-
stieg in die höchsten Stufen der Bildungshierarchie, hieße in der Analyse der Hinder-
nisse auf halbem Wege stehenbleiben und übersehen, daß die an Prüfungskriterien ge-
messenen Fähigkeiten weit mehr als durch natürliche ‚Begabung‘ (die hypothetisch
bleibt, solange sich der unterschiedliche schulische Erfolg auf andere Ursachen zurück-
führen läßt) durch die mehr oder minder große Affinität zwischen den kulturellen Ge-
wohnheiten einer Klasse und den Anforderungen des Bildungswesens oder dessen Er-
folgskriterien bedingt sind“ (Bourdieu/Passeron 1997, S. 239).
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Auf diese Weise erfolgt unter dem ideologischen Mantel der Belohnung individueller
Fähigkeiten und Leistungen mit Bildungszertifikaten durch das Bildungssystem eine
verschleierte Reproduktion der herrschenden ökonomischen Verhältnisse und
Machtkonstellationen. Da das institutionalisierte kulturelle Kapital in Form von Bil-
dungsabschlüssen auf dem Arbeitsmarkt jedoch einen Tauschwert für ökonomi-
sches Kapital besitzt, führt die Ausstattung privilegierter sozialer Schichten mit Bil-
dungszertifikaten dazu, dass sie auch über mehr ökonomisches Kapital verfügen,
wodurch ihre gehobenen sozialen Positionen nochmals abgesichert werden.
1.2 Modernisierungstheorie
Die Gegenwartsgesellschaft ist in der Konzeption von Gellner (1995) eine Gesell-
schaft, die auf ein bewusst angestrebtes kognitives und ökonomisches Wachstum
hin ausgerichtet ist. Dieses beständige Wachstum setzt Innovation und damit nicht
nur eine geistige, sondern genauso eine soziale Offenheit voraus. Das ökonomische
Wachstum verlangt beispielsweise einen beständigen Wandel der Berufsstruktur. So-
mit ist die industrielle Gesellschaft eine mobile Gesellschaft. Weil die industrielle
Gesellschaft eine mobile Gesellschaft ist, ist sie auch, verglichen mit all dem, was
bisher war (z. B. Agrargesellschaften), eine egalitäre Gesellschaft. Im Prinzip ist
jeder, wenn auch nicht durch jeden, so doch ersetzbar. In dieser Situation der geisti-
gen und sozialen Offenheit stellt sich die Frage nach dem Zusammenhalt der Gesell-
schaft neu. Die Legitimation und Orientierung bietenden Ideologien vorangegange-
ner Gesellschaften und Epochen sind der Logik, Wissenschaft und Aufklärung zum
Opfer gefallen. Der Zusammenhalt derartiger Gesellschaften erfolgt alleine nur
mehr über eine gemeinsame Kultur. Die Funktion der Vermittlung dieser Universal-
kultur übernimmt nun das Ausbildungssystem.
Unter dieser theoretischen Perspektive erscheint es als Anachronismus, von
Chancenungleichheit zu sprechen. Noch nie waren sich die einzelnen Gesellschafts-
mitglieder diesem Ansatz zufolge so gleich in Kultur und Position. Die Unterschiede
bewegen sich entlang eines Kontinuums, wobei es zwischen einzelnen Schichten
keine kulturellen Brüche mehr gibt, wie dies jahrhundertelang der Fall gewesen ist.
Funktion des Bildungssystems ist es nicht, soziale Ungleichheit zu produzieren und
zu legitimieren. Vielmehr ist es Aufgabe des Bildungssystems, die kulturelle Einheit
der Gesellschaftsmitglieder zu wahren sowie soziale Mobilität und Kommunikation
zwischen allen zu ermöglichen, denn der Fortbestand und die Prosperität der mo-
dernen Gesellschaft ist davon abhängig, dass die Kommunikation zwischen den ein-
zelnen Gesellschaftsmitgliedern reibungslos funktioniert und sie möglichst mobil
sind. Aus diesem Grund müssen alle dieselben Grundbegriffe verstehen, denselben
Grundwerten folgen und prinzipiell fähig sein, weitgehend alle Positionen innerhalb
aller Spezialisierungen einzunehmen. Die Aufgabe des Bildungssystems ist es kurz
gesagt also, Gleichheit und nicht Ungleichheit zu produzieren. Um dies zu errei-
chen, ist das Ausbildungssystem der modernen Gesellschaften historisch „fraglos das
am wenigsten spezialisierte, das am universellsten standardisierte der Geschichte“ (Gellner
1995, S. 46).
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Es ist jedoch nicht zwingend die Entwicklung von der Agrar- zur Industriege-
sellschaft in den Blick zu nehmen, um zum Schluss einer egalisierenden Funktion
des Bildungssystems zu gelangen, sondern dies lässt sich auch alleine aus ökonomi-
schen Notwendigkeiten der Gegenwartsgesellschaft heraus erklären. Der funktiona-
listischen Modernisierungstheorie zufolge (Bell 1973; Parsons 1970 zit. n. Solga 2012)
dient Bildung vornehmlich zum Qualifikationserwerb für Arbeitskräfte. In post-
industriellen Wissensgesellschaften wird der Qualifikationserwerb zur funktionalen
Notwendigkeit für alle, weil der globale Wettbewerb die Staaten dazu zwingt, Bil-
dungssysteme weitestgehend auszubauen. In diesem kompetitiven Umfeld ist es
notwendig, alle Bildungsressourcen einer Gesellschaft zu aktivieren, und Chancen-
gleichheit wird zur gesellschaftlichen Notwendigkeit. Moderne Gesellschaften sind
daher meritokratische Leistungsgesellschaften, in denen soziale Ungleichheiten suk-
zessive abnehmen (müssen). Bestehende Ungleichheiten sind nur solche, die auf
Unterschiede in den Fähigkeiten, der Motivation und im persönlichen Einsatz der
Einzelnen zurückzuführen sind, und daher von einem meritokratischen Standpunkt
aus auch gerechtfertigt. Die Ursache für soziale Unterschiede liegt dadurch beim In-
dividuum, das letztlich auch die Verantwortung für seine Position im Sozialgefüge
trägt.
2 Kontroversielle Forschungslage
So diametral, wie einander die theoretischen Ansätze gegenüberstehen, so wider-
sprüchlich präsentiert sich auch die Forschungslage zur Frage, ob mit der Bildungs-
expansion ein Abbau sozialer Ungleichheiten einhergeht oder aber die Ungleichheits-
relationen quasi einfach auf höherem Niveau die gleichen bleiben (Fahrstuhleffekt,
Beck 1986). Demzufolge fallen auch die Antworten auf die Frage, ob ein Aufstieg
durch (Berufs-)Bildung stattgefunden hat, höchst unterschiedlich aus.
Vertreter der These einer „persistant inequality“ – also des Fortbestands sozialer
Ungleichheit trotz Bildungsexpansion – sind Shavit/Blossfeld (1993). In ihrer Meta-
studie untersuchen sie den intergenerationalen Einfluss des sozioökonomischen
Hintergrunds auf Bildungsübergänge sowie die Gesamtdauer der Bildungslaufbahn
und kommen für 11 von 13 untersuchte Staaten zum Schluss, dass kein systemati-
scher Rückgang sozialer Ungleichheit festgestellt werden kann.
„Thus, although there is a uniform trend of educational expansion in the participant so-
cieties, there is no uniform outcome with respect to educational inequality. Most notably,
in most cases, expansion has not entailed greater equality of educational opportunity
among socioeconomic strata“ (Shavit/Blossfeld 1993, S. 15).
Sowie an anderer Stelle:
„Thus, the modernization theoretists’ hypothesis that educational expansion results in
greater equality of educational opportunity must be turned on its head: expansion ac-
tually facilitates to a large extent the persistence of inequalities in educational opportu-
nity“ (Shavit/Blossfeld 1993, S. 22).
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Zu einem ähnlichen Ergebnis kommen manche VertreterInnen des Rational-Choice-
Ansatzes, die Bildungswegsentscheidungen als das Produkt einer sozial ungleich
verteilten Abwägung von Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlichkeiten konzipie-
ren.
„The assessment of the costs and benefits of human capital investment differ for each of
the social classes, resulting in the inequality of education. Because the relationship be-
tween the costs and benefits of education has remained constant among the social
classes, the educational expansion and school reform have not resulted in the decline of
social inequality“ (Becker 2003, S. 13).
Im Gegensatz dazu untersuchen Breen et al. (2010) in sieben Staaten und für fünf
Geburtskohorten die Bildungsabschlüsse der Kinder in Abhängigkeit vom Beruf des
Vaters und kommen zum Schluss:
„In contrast to the conclusions drawn by some earlier studies – notably Shavit and Bloss-
feld (1993), we do not find persistent inequality: rather, we find a general tendency for
class inequalities in educational attainment to decline over the course of the 20th cen-
tury“ (Breen et al. 2010, S. 39).
Obwohl die Effekte auf der sozioökonomischen Ebene also umstritten sind, besteht
ein gewisser Konsens der empirischen Forschungslage darin, dass v. a. Frauen durch
die Bildungsexpansion profitiert haben (Becker 2003; Breen et al. 2010). Frauen haben
einen deutlichen Bildungsaufstieg realisieren können, in dessen Zusammenhang
sich auch das Sinnbild der Benachteiligung vom katholischen Arbeitermädchen vom
Land zum (muslimischen) Migrantensohn aus bildungsarmen Verhältnissen in der
Stadt gewandelt hat (Dahrendorf 1966; Geißler 2005).
Ob es sich neben dem Bildungsaufstieg jedoch auch um einen Aufstieg im Be-
rufs- und Gesellschaftsgefüge handelt, ist angesichts von Gender-Pay-Gap und dem
Anteil von Frauen in Führungsfunktionen fraglich (Kreckel 2009).
Bezogen auf die Situation in Österreich finden sich in den letzten Jahren einige
Studien und Analysen, die sich der Frage intergenerationaler Bildungsmobilität und
dem Aufstieg durch (Berufs-)Bildung widmen (Netter et al. 2008; Altzinger et al.
2013; Fellner 2016). Bis zu einem gewissen Grad bildet sich darin die auf internatio-
naler Ebene aufgezeigte Diskrepanz in den Ergebnissen auch runtergebrochen auf
die Verhältnisse hierzulande ab.
Netter et al. (2008) untersuchen auf Basis von Mikrozensus- und PISA-Daten
den Besuch von Schulformen auf der Sekundarstufe II in Abhängigkeit vom Bil-
dungsniveau und der beruflichen Stellung der Eltern. Sie kommen dabei zum
Schluss, dass „Bildung in Österreich vererbt wird“ (S. 501). So steigt der Besuch ei-
ner AHS beispielsweise um 50 Prozentpunkte im Vergleich von Kindern von Eltern
mit Pflichtschulabschluss zu Kindern von Eltern mit akademischem Abschluss. Zu-
gleich besteht ein negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl von Büchern im
Haushalt und dem Besuch einer Berufsschule.
Die Ergebnisse gleichen sich, auch wenn anstelle des Zugangs und der Beteili-
gung an bestimmten Schulformen die Frage nach den erworbenen Abschlüssen ins
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Zentrum gerückt wird. Altzinger et al. (2013) weisen auf Basis der Analyse von EU-
SILC2-2011-Daten darauf hin, dass die Chancen auf einen akademischen Abschluss
in Abhängigkeit vom Bildungsniveau der Eltern sehr ungleich verteilt sind und ei-
nen Faktor 7 im Vergleich zwischen Personen aus bildungsfernen und Personen aus
bildungsaffinen Elternhäusern betragen. Zudem beobachten sie, dass sich die Im-
mobilität am unteren Rand der Bildungsverteilung verstärkt, wovon v. a. Frauen be-
troffen sind. Darüber hinaus ist die Persistenz bei Personen mit Migrationshinter-
grund besonders stark ausgeprägt.
In einer durch einen Perspektivenwechsel auf die Maximierung von Mobilitäts-
ergebnissen hin konzipierten Analyse kommt Fellner (2016) im intergenerationalen
Vergleich zum Schluss, dass in Österreich „eine ausgeprägte soziale Durchlässigkeit
des Bildungssystems“ (S. 37) vorherrscht. Dies gründet in Abgrenzung zur OECD-
Studie „Bildung auf einen Blick“, in der Österreich im internationalen Vergleich der
Aufwärtsmobilität durch Bildung den letzten Platz belegt (OECD 2015), auf einem
Wechsel von der Eltern- zur Kinderperspektive3, wobei jedoch das in Österreich sehr
stark ausgeprägte ungleiche Chancenverhältnis außer Acht gelassen wird. Zudem
wird im Vergleich der Generationen zur Berechnung der Mobilitätsanteile eine Dif-
ferenzierung der Abschlüsse vorgeschlagen, die (ganz besonders im Fall postsekun-
därer Abschlüsse) die Stichprobengröße und damit Schwankungsbreite an und über
die Grenze der Belastbarkeit ausdehnt. Diese beiden Aspekte schmälern die Rele-
vanz dieser Ergebnisse für die in diesem Beitrag ins Zentrum gerückte Forschungs-
frage.
In der folgenden Analyse der EU-SILC-Daten aus 2015 wird hinsichtlich inter-
generationaler Bildungsmobilität das Hauptaugenmerk auf gering qualifizierte Per-
sonen sowie auf berufsbildende Abschlüsse gelegt und der Frage nachgegangen, in-
wieweit ein Bildungsaufstieg realisiert wird oder die Vererbung von mehr oder
weniger privilegierten Bildungspositionen vorherrscht.
3 Analyse der intergenerationalen Bildungsmobilität
in Österreich
In der EU-SILC-Welle 2015 wurde wie bereits im Jahr 2011 die Frage nach der Bil-
dung des Vaters und der Mutter integriert4, wodurch eine Analyse intergenerationa-
ler Bildungsmobilität auf relativ breiter empirischer Basis möglich wird.5 Der Zeit-
verlauf kann dabei durch die Unterscheidung von verschiedenen Alterskohorten
simuliert werden.
2 European Union Statistics on Income and Living Conditions
3 Die Ebene der Betrachtung ändert sich dabei von der Frage, welchem Anteil der Eltern es gelingt, ihren Kindern eine
höhere Ausbildung zu ermöglichen, hin zur Frage, welcher Anteil der Kinder mit höherer Ausbildung aus bildungsfer-
nen Elternhäusern stammt.
4 Die Elternbildung wurde über den jeweils höchsten Abschluss eines der beiden Teile des Elternpaares gebildet.
5 Die Zahl der Befragten beträgt 10.935 Personen, die repräsentativ für die österreichische Bevölkerung sind.
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Eine erste globale Analyse im (simulierten) Zeitverlauf,6 welche Anteile der Kin-
der (d. h. der Befragten) in Relation zu ihren Eltern das Bildungsniveau reproduzie-
ren oder auf- bzw. absteigen7, zeigt keinen kontinuierlichen Trend ständiger Höher-
entwicklung des Bildungsniveaus auf. Vielmehr kann man in Grafik 1 erkennen,
dass die intergenerationale Bildungsmobilität bei der Gruppe der 51- bis 60-Jährigen
(das sind die 1955–1964 Geborenen) einen Höhepunkt erreicht. 42 % der Befragten
übertreffen das Bildungsniveau ihrer Eltern, und nur 9 % unterschreiten es. Seither
sinken die Anteile der Kohorte, die den Bildungsstand ihrer Eltern übertreffen, wie-
der. Das ist nun nicht gleichbedeutend damit, dass die Bildungsexpansion zum Still-
stand gekommen wäre, denn es steigen auch bei den Jüngsten immer noch 29 % der
Kohorte die Bildungshierarchie weiter empor, als es ihre Eltern taten, während 11 %
einen Abstieg hinnehmen müssen. Dieser Rückgang bedeutet aber durchaus, dass
die soziale Ausgleichsfunktion des Bildungssystems im Sinken begriffen ist. Eine Er-
klärung dafür kann nicht in einer Sättigung des gesellschaftlichen Bildungsniveaus
gefunden werden, weil ein Anteil von 28,6 % hoch qualifizierter Eltern bei der Ko-
horte der 21- bis 30-jährigen Befragten immer noch viel Potenzial, dieses zu übertref-
fen, erkennen lässt.
Intergenerationale Bildungsmobilität (3-stufig) (Quelle: EU-SILC 2015, eigene Berechnungen,
Grafik entnommen aus: Steiner 2017, S. 145)
Abbildung 1:
6 Je nach Analysetiefe (ob die Berechnungen beispielsweise zusätzlich nach Geschlecht und/oder Abschluss der Eltern
differenziert werden) werden im Anschluss unterschiedlich große oder kleine Alterskohorten gewählt, sodass eine aus-
reichende Zellenbesetzung gegeben und die statistische Schwankungsbreite möglichst klein ist. Die gleiche Überle-
gung hinsichtlich der Schwankungsbreite steht hinter der Variation der Bildungsniveaus, ob also einmal das Matura-
niveau als zusätzliche Bildungsebene betrachtet und von der Tertiärbildung unterschieden wird oder nicht.
7 Die Grundlage bildet hier eine Einteilung in drei Bildungsniveaus: Pflichtschule, Berufsbildung (Lehre und BMS) sowie
höhere Bildung (ab Matura). Diese Abgrenzung der höheren Bildung lässt es gerechtfertigt erscheinen, bereits bei den
21-Jährigen mit den Analysen zu beginnen.
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Wird der Frage nachgegangen, wie sich diese Verhältnisse im Zusammenhang mit
Berufsbildung gestalten, zeigt sich in Grafik 2 ein hohes Ausmaß der intergeneratio-
nalen Reproduktion des Bildungsabschlusses. So geben bei den älteren Kohorten
knapp 65 % der Eltern ihren Berufsbildungsabschluss hin zu den Kindern weiter,
aber auch bei den Eltern der jüngeren Befragten sind es immer noch knapp 60 %,
auf die das zutrifft. Dieses Ausmaß der Reproduktion liegt über dem Durchschnitt
von rund 51 % bei den 25- bis 44-Jährigen, wodurch die Berufsbildung als der zwi-
schen den Generationen am stärksten bewahrte Bildungsabschluss in Erscheinung
tritt. Differenziert nach Geschlecht sind es mit 65 % vor allem die Männer mit be-
rufsgebildeten Eltern, die „bei ihrem Leisten bleiben“, wobei dies „nur“ auf 55 % der
Frauen zutrifft. Während der Bildungsabstieg bei den Männern mit berufsgebildeten
Eltern nie ein bedeutendes Ausmaß erreicht hat, traf er bei den 65+-jährigen Frauen
noch auf mehr als ein Viertel der Kohorte zu. Inzwischen ist der Anteil bei der jün-
geren weiblichen Kohorte auf deutlich unter 10 % gesunken. Mit umgekehrten Vor-
zeichen und nochmals dynamischer verläuft dagegen der Bildungsaufstieg bei den
Frauen. So hat sich der Aufstiegsanteil von Frauen mit berufsgebildeten Eltern im
Vergleich zwischen der ältesten mit der jüngsten Kohorte von 11 % auf 38 % mehr
als verdreifacht, wodurch Männer mit demselben elterlichen Hintergrund um rund
8 Prozentpunkte übertroffen werden.
Bildungskarriere von Personen mit berufsgebildeten Eltern (Quelle: EU-SILC 2015, eigene Be-
rechnungen)
Der zuvor für die Berufsbildung als hoch ausgewiesene, weil über dem Durchschnitt
liegende Reproduktionsanteil erweist sich bei einem Vergleich der Vererbung der
verschiedenen elterlichen Bildungsabschlüsse in Grafik 3 sowohl bei Männern als
Abbildung 2:
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auch bei Frauen sogar als der höchste. Dieses Ergebnis ist bemerkenswert, steht
doch meist das Reproduktions- und Vererbungsausmaß hoher Bildung zwischen
den Generationen im Zentrum der Diskussion. Dieses liegt zwar mit rund 55 %
nicht weit hinter der Berufsbildung, doch die intergenerational konservierende Ei-
genschaft der Berufsbildung wird damit nochmals unterstrichen. Was die Reproduk-
tion des tertiären Bildungsniveaus betrifft, haben die Frauen in den letzten Jahrzehn-
ten deutlich aufgeholt, bei beiden Geschlechtern lässt sich jedoch erkennen, dass der
Anteil von den 45- bis 64-Jährigen im Vergleich zu den 25- bis 44-Jährigen sinkt. Dies
kann teilweise auf eine Verlängerung von Bildungslaufbahnen zurückgeführt wer-
den, wodurch mehr Zeit in Anspruch genommen wird, bis die Kinder das gleiche
hohe Bildungsniveau wie ihre Eltern erreichen. Das Phänomen zeigt sich jedoch
auch, wenn die junge Kohorte analytisch bei den 30-Jährigen abgegrenzt wird, wes-
halb wie schon bei der Berufsbildung so auch beim tertiären Bildungsniveau auf
eine rückläufige Reproduktion geschlossen werden kann.
Ausmaß der Reproduktion des Bildungsniveaus nach Elternbildung und Geschlecht (Quelle:
EU-SILC 2015, eigene Berechnungen)
Gesonderter Aufmerksamkeit bedarf bei einem zwar hohen, aber sinkenden Repro-
duktionsniveau der elterlichen Berufs- und Tertiärbildung der in Grafik 3 erkennbare
Anstieg der Vererbung von Bildungsarmut. Sowohl bei Männern (+5 Prozent-
punkte), noch stärker aber bei Frauen (+8 Prozentpunkte) steigt der Anteil von Per-
sonen, die ebenso wie ihre Eltern nur Pflichtschulniveau aufweisen, was dazu führt,
dass mehr als ein Viertel der Männer und 44 % der Frauen ihre bildungsarme Her-
kunft nicht überwinden können. Zwar können – wie in Tabelle 1 aufgezeigt wird –
auch rund 20 % der Personen mit pflichtschulgebildeten Eltern höhere Bildung (Ma-
Abbildung 3:
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tura oder mehr) erreichen, doch bedarf die steigende Reproduktion der Bildungsar-
mut durchaus erhöhter Aufmerksamkeit, wenn man sich die damit verbundenen so-
zialen Exklusionsprozesse (Arbeitslosigkeit, gesellschaftliche Teilhabe, Gesundheit)
vor Augen führt. Dieses Ergebnis deutet zwar wiederum nicht auf ein Ende der Jahr-
zehnte anhaltenden Bildungsexpansion hin, sehr wohl aber deutet es eine Abnahme
der sozialen Ausgleichsfunktion v. a. für besonders benachteiligte Bevölkerungsgrup-
pen an.
Vererbung und Überwindung von Bildungsarmut nach Geschlecht (Quelle: EU-SILC 2015, eigene
Berechnungen)
Tabelle 1:
bildungsfern bleibt bildungsfern bildungsfern erlangt höhere Bildung
Männer Frauen Männer Frauen
61+ Jahre 34,9 % 60,7 % 11,3 % 4,0 %
41–60 Jahre 21,1 % 36,0 % 15,1 % 12,2 %
21–40 Jahre 25,9 % 44,0 % 20,7 % 20,7 %
Abschließend stellt sich dem Titel des Beitrags geschuldet noch die Frage nach dem
Aufstieg durch (Berufs-)Bildung. Die insgesamt größten Anteile mit Bildungsauf-
stieg verzeichnen Personen aus bildungsfernen Elternhäusern.8 Dieses an sich er-
freuliche Ergebnis wird jedoch durch die deutlichen Geschlechtsunterschiede und
die wieder steigende Reproduktion, wie sie zuvor diskutiert wurden, getrübt. Die ge-
ringsten Aufstiegsanteile werden in Grafik 4 für die Personen, deren Eltern über Be-
rufsbildung als höchstem Abschluss verfügen, ausgewiesen, was wiederum mit den
zuvor herausgearbeiteten hohen Reproduktionsanteilen korrespondiert.
Im Vergleich zwischen den Geschlechtern sind die Aufstiegsanteile bei Män-
nern aus bildungsfernen Elternhäusern überdurchschnittlich und bei Frauen aus El-
ternhäusern mit Berufsbildung als höchstem Abschluss stärker ausgeprägt. Die Auf-
stiegsanteile vom Maturaniveau der Eltern weg gestalten sich in Relation dazu
gleichmäßig.
Über die Deskription hinaus kann die Frage nach dem Bildungsaufstieg auch
im Rahmen eines logistischen Regressionsmodells beantwortet werden. Der Vorteil9
dieser methodischen Vorgehensweise liegt darin, dass „reine“ auf einzelne Merkmale
(wie Geschlecht, Alter …) zurückführbare Einflüsse berechnet und deren Signifikanz
(also ihr systematisches und nicht nur zufälliges Auftreten) überprüft werden
kann.10 Dabei bestätigen sich die zuvor ausgewiesenen Trends: Die Chance auf einen
Bildungsaufstieg von denen, deren Eltern Berufsbildung aufweisen, liegt im Ver-
8 Hier gilt es zu beachten, dass bei dieser Gruppe rein logisch kein Bildungsabstieg möglich ist. Zugleich ist es für Kin-
der aus AkademikerInnenhaushalten nicht möglich, einen Bildungsaufstieg zu realisieren, weshalb sie in der entspre-
chenden Grafik nicht ausgewiesen werden.
9 Der Nachteil, dass in derartigen Globalberechnungen deskriptive Detailerkenntnisse oder kurzfristigere Trends uner-
kannt bleiben, wird durch die vorangegangene Diskussion ausgeglichen.
10 Alle ausgewiesenen Ergebnisse sind signifikant auf dem 1 %-Niveau. Das Nagelkerke R2 des Gesamtmodells beläuft
sich auf 0,182.
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gleich zur Personengruppe mit Eltern, die über Matura verfügen, beim Faktor 0,6
(bzw. 60 %). Damit bestätigt sich im Regressionsmodell (indirekt) die eher konservie-
rende Wirkung eines Berufsbildungsabschlusses hinsichtlich der intergenerationa-
len Bildungsmobilität.
Bildungsaufstieg nach Geschlecht, Elternbildung und Alter (Quelle: EU-SILC 2015, eigene Be-
rechnungen)
Die Chance der Männer auf einen Bildungsaufstieg liegt in Relation zu den Frauen
bei einem Faktor von 1,45 (d. h. 145 %) und damit deutlich höher. Dieses Ergebnis
steht nur scheinbar im Widerspruch zu vielen Ergebnissen bildungssoziologischer
Forschung (Becker 2003; Breen et al. 2010), die den Benefit der Bildungsexpansion
v. a. bei Frauen verorten. Der scheinbare Widerspruch löst sich auf, wenn man sich
den spezifischen Fokus der Berechnungen in diesem Beitrag vor Augen führt. Da es
hier explizit um die Frage des Aufstiegs geht, stehen eher geringer qualifizierte Be-
völkerungsgruppen im Zentrum und wird das empirische Faktum der durch die Bil-
dungsexpansion verstärkten Reproduktion des Bildungsniveaus durch Töchter aus
privilegierteren Elternhäusern nicht tangiert.
In Summe betrachtet kann der Schluss gezogen werden, dass in den letzten De-
kaden ein enormer, aber im Bereich der Berufsbildung weniger deutlich ausgepräg-
ter intergenerationaler Bildungsaufstieg stattgefunden hat. Rezente Entwicklungen
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Berufsbildung = Berufsbildung? Beruf = Beruf?




Der Vergleich von 15 ausgewählten Lehrberufen in Österreich zeigt erhebliche Diffe-
renzen in den untersuchten Kriterien Alter zu Lehrzeitbeginn, Geschlecht, Migra-
tionsstatus, Vorbildung, Ausbildungsträger, Zahl der Lehrlinge am Ausbildungs-
standort sowie Ausbildungs- und Arbeitsmarkterfolg. Obwohl dabei noch gar nicht
auf die (völlig unterschiedlichen) Ausbildungsinhalte in einzelnen Lehrberufen Bezug
genommen wurde, zeigt allein die Analyse der Eingangsvoraussetzungen und Er-
folgskennzahlen in den einzelnen ausgewählten Lehrberufen, dass nur in sehr ver-
einfachender und abstrahierender Form von „der“ Lehrlingsausbildung allgemein
gesprochen werden kann, auch wenn eine Differenzierung zwischen einzelnen
Lehrberufen aus praktischen (Datenverfügbarkeit, Ergebnisdarstellung) und quanti-
tativen Gründen (bei aktuell rund 200 Lehrberufen in Österreich zuzüglich unter-
schiedlicher Module, Schwerpunkte und Doppellehrberufe) nur selten möglich ist.
1 Einleitung
Beim Vergleich unterschiedlichster Income-, Performance- und Outcome-Aspekte
von Berufs- und Allgemeinbildung sowie von vollzeitschulischer und dualer Berufs-
ausbildung im Bereich der Sekundarstufe II in Österreich (z. B. Dornmayr/Nowak
2017; Stöger et al. 2017) wird sehr häufig außer Acht gelassen, dass auch innerhalb
der verschiedenen Berufsausbildungswege und ganz besonders innerhalb der dua-
len Lehrberufe enorme Unterschiede bestehen, die in manchen Aspekten und zwi-
schen vielen Berufen größer sind als jene zwischen Berufs- und Allgemeinbildung
als Ganzes. Nur in ganz wenigen Untersuchungen wurden bisher diese Unter-
schiede zwischen Ausbildungsfeldern (vgl. Wanek-Zajic/Klapfer et al. 2015) oder so-
gar einzelnen Berufen (vgl. Dornmayr/Litschel/Löffler 2017) analysiert.
Dies hat wesentlich damit zu tun, dass gerade auch im internationalen Kontext
Studien zur Lehrausbildung sowie zur anschließenden Berufseinmündung von
LehrabsolventInnen in erster Linie auf (Stichproben-)Befragungen beruhen. Ein
diesbezüglich herausragendes Forschungsprojekt ist TREE (Transitionen von der
Erstausbildung ins Erwerbsleben), eine Längsschnittuntersuchung in der Schweiz,
welche den Übergang von Jugendlichen von der Schule ins Erwerbsleben analysiert
und auf einer Stichprobe von rund 6.000 Jugendlichen basiert, die im Jahr 2000 die
Schulpflicht beendeten (vgl. Scharenberg et al. 2014). Auch außerhalb des deutschen
Sprachraums basieren Analysen zur Lehrlingsausbildung und den Karrierepfaden
von LehrabsolventInnen überwiegend auf Befragungen (vgl. Skills Development
Scotland 2013; BC Student Outcomes 2013 in British Columbia). Alleine schon aus
quantitativen Gründen (bei aktuell rund 200 Lehrberufen in Österreich zuzüglich
unterschiedlicher Module, Schwerpunkte und Doppellehrberufe) ist bei Stichpro-
ben/Befragungen eine Auswertung nach einzelnen Lehrberufen nicht möglich.
Da der vorliegende Beitrag aber auf dem Einsatz einer Vollerhebung auf Basis
(selbstverständlich anonymisierter) „amtlicher“ (Register-)Daten basiert, kann eine
quantitativ fundierte Einzelbetrachtung von n = 15 ausgewählten Lehrberufen aus
sehr unterschiedlichen Wirtschaftsbereichen in Österreich durchgeführt werden.
Wichtigste Auswahlkriterien bildeten dabei einerseits die Variabilität zu den anderen
ausgewählten Lehrberufen (sowohl hinsichtlich Ergebniskennzahlen als auch in Be-
zug auf die Repräsentation verschiedenster Berufs- und Ausbildungsfelder) sowie
die quantitative Bedeutung dieser Lehrberufe (Zahl der LehrabgängerInnen), welche
Voraussetzung für ausreichend hohe Zellenbesetzungen bei stark differenzierten
Datenauswertungen ist. Unter diesen Gesichtspunkten wurden für den vorliegenden
Beitrag die Lehrberufe Bäcker/in, Bankkaufmann/-frau, Bürokaufmann/-frau, Elek-
trotechnik, Friseur/in, IT – Informatik, Koch/Köchin, Masseur/in, Maurer/in, Me-
chatronik, Metallbearbeitung, Metalltechnik, Restaurantfachmann/-frau, Tischlerei
sowie Verwaltungsassistent/in ausgewählt.
Datenbasis der Untersuchung bilden alle LehrabgängerInnen der Jahre 2008 bis
2014 in Österreich, für welche die Daten aus der Lehrlings- und Lehrabschlussprü-
fungsstatistik (selbstverständlich in anonymisierter Form) mit den Daten aus der Ar-
beitsmarktdatenbank (AMDB)1 bis zum Nachbeobachtungszeitraum Mitte 2016
(„ibw-LehrabsolventInnenmonitoring“) verknüpft wurden (vgl. Dornmayr 2016 bzw.
Dornmayr/Litschel/Löffler 2017). Diese Datenbasis aller LehrabgängerInnen der Jahre
2008–2014 in Österreich umfasst (inkl. Teilqualifizierung) N = 303.147 Lehrabgänge-
rInnen, davon N = 253.680 LehrabsolventInnen und N = 49.467 LehrabbrecherInnen.
Nicht zuletzt um Schwierigkeiten bei einer Definition von Berufen zu vermei-
den (vgl. Dostal 2005), wird bei der Anwendung des Berufsbegriffes auf den erlern-
ten Beruf zurückgegriffen, welcher im Rahmen der jeweiligen Ausbildungsordnung
gesetzlich geregelt ist.
2 Eingangsvoraussetzungen Lehrlinge
Nachfolgende Grafiken veranschaulichen, dass die ausgewählten Lehrberufe bereits
hinsichtlich der Eingangsvoraussetzungen der Lehrlinge (Alter, Geschlecht, Migra-
tionsstatus, Vorbildung) stark divergieren. Anhand der Verteilung in Bezug auf diese
zentralen demografischen Merkmale kann gezeigt werden, dass die ausgewählten
1 Bestehend aus Daten des Arbeitsmarktservice (AMS) und der Sozialversicherung (SV).
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Lehrberufe von sehr unterschiedlichen soziodemografischen Gruppen an Jugend-
lichen bzw. auch Erwachsenen ausgewählt bzw. erreicht werden, wodurch bereits
beim Einstieg in die Lehrlingsausbildung ein höchst uneinheitliches Bild des Bil-
dungspfades „Lehrlingsausbildung“ gezeichnet werden muss.
2.1 Alter (zu Lehrzeitbeginn)
Das durchschnittliche Alter zu Lehrzeitbeginn lag unter den LehrabgängerInnen
2008–2014 in Österreich in den Lehrberufen „Masseur/in“ (19,3 Jahre) sowie „Infor-
mationstechnologie ‒ Informatik“ (18,7 Jahre) deutlich über jenem in anderen Beru-
fen (z. B. „Maurer/in“: 16,4 Jahre). Für die Ausbildungssituation in Lehrberufen, die
Ausbildungsinhalte und auch die Rolle der AusbilderInnen stellt es sicherlich einen
großen Unterschied dar, ob diese Ausbildung vorwiegend für Jugendliche oder groß-
teils für Erwachsene stattfindet.
Insgesamt und auch im internationalen Vergleich ist das Durchschnittsalter der
österreichischen Lehrlinge im 1. Lehrjahr relativ niedrig (2017: 16,8 Jahre, vgl. Dorn-
mayr/Löffler 2018, S. 114). In Deutschland lag 2016 das Durchschnittsalter der Aus-
zubildenden mit Neuabschluss bei 19,7 Jahren (vgl. BIBB 2018, S. 167).
Alter zu Lehrzeitbeginn (in Jahren) (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifizierung
gem. § 8b Abs. 2 BAG) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS,
SV + ibw-Berechnungen] )
2.2 Geschlecht
Auch die Geschlechterproportion verstärkt das Bild einer höchst uneinheitlichen
Lehrlingsausbildung: Der Frauenanteil unter den LehrabgängerInnen 2008–2014 in
Österreich schwankte zwischen 0 % (Maurer/in) und 92 % (Friseur/in).
Abbildung 1:
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Geschlecht (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifizierung gem. § 8b Abs. 2 BAG)
(Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS, SV + ibw-Berechnungen])
2.3 Migrationsstatus
Hinsichtlich des verwendeten Migrationsstatus (orientiert an der Staatsbürgerschaft
sowie einer allfälligen Einbürgerung) waren im Lehrberuf „Masseur/in“ 95 % der
LehrabgängerInnen 2008–2014 in Österreich ohne Migrationsstatus, im Lehrberuf
„Metallberarbeitung“ 65 %.
Migrationsstatus (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifizierung gem. § 8b Abs. 2
BAG) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS, SV + ibw-Berech-
nungen])
„Mitvers. Kind“ = Mitversichertes Kind von ausländischem/r Staatsbürger/-in bzw. eingebürgerter Person
Abbildung 2:
Abbildung 3:
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2.4 Vorbildung (zuletzt besuchter Schultyp)
Gerade anhand der Vorbildung (zuletzt besuchter Schultyp vor Lehrzeitbeginn) lässt
sich deutlich illustrieren, dass für einzelne Lehrberufe sehr unterschiedliche Ziel-
gruppen von Jugendlichen rekrutiert werden (können). Während etwa im als „Prakti-
kerberuf“2 konzipierten Lehrberuf „Metallbearbeitung“ lediglich jeweils 2 % der Lehr-
abgängerInnen vor Lehrbeginn eine berufsbildende höhere Schule (BHS) oder
allgemeinbildende höhere Schule (AHS) besucht hatten, betrug dieser Anteil im
Lehrberuf „Informationstechnologie – Informatik“ zusammen 50 % (35 % BHS, 15 %
AHS). In diesem Lehrberuf kamen lediglich 6 % zu Lehrbeginn direkt aus einer
Hauptschule bzw. Neuen Mittelschule, was bedeutet, dass sie im Rahmen ihrer (üb-
licherweise 9-jährigen) Pflichtschulzeit lediglich (höchstens) die 8. Schulstufe er-
reicht hatten. Im Lehrberuf „Metallbearbeitung“ waren dies hingegen 34 %.
Gerade anhand dieser beider Lehrberufe lässt sich erkennen, dass die Vorbil-
dung der Lehrlinge auch in einem Zusammenhang mit den sehr unterschiedlichen
(kognitiven) Leistungsanforderungen in den einzelnen Lehrberufen steht.
Vorbildung/Zuletzt besuchter Schultyp (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifizierung
gem. § 8b Abs. 2 BAG) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS,
SV + ibw-Berechnungen])
Abbildung 4:




Auch die betrieblichen Rahmenbedingungen divergieren stark nach Lehrberuf.
3.1 Ausbildungsträger
Die Ausbildung im Lehrberuf „Metallbearbeitung“ erfolgte unter den Lehrabgänge-
rInnen 2008–2014 (neben der Berufsschule) lediglich für 36 % der Personen in ei-
nem regulären Betrieb, für 64 % hingegen in einer Überbetrieblichen Ausbildungs-
einrichtung (ÜBA), d. h. nicht direkt am Arbeitsmarkt bzw. realen Arbeitsplatz.
Ausbildungsträger (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifizierung gem. § 8b Abs. 2
BAG; ÜBA zu Lehrzeitende) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ,
AMS, SV + ibw-Berechnungen])
3.2 Zahl der Lehrlinge am Ausbildungsstandort
Einen erheblichen Einfluss auf Art, Qualität, Inhalt und Gesamtkontext der Lehr-
lingsausbildung hat auch die Zahl der Lehrlinge am Ausbildungsstandort. Es macht
einen großen Unterschied, ob ein Lehrling vielleicht der einzige Auszubildende un-
ter lauter erwachsenen Fachkräften ist oder ob er möglicherweise mit einer großen
Gruppe Gleichaltriger im Rahmen einer Lehrwerkstätte ausgebildet wird.
Während etwa (unter den LehrabgängerInnen der Jahre 2008–2014) im Lehrbe-
ruf „Mechatronik“ im Schnitt gemeinsam 73,1 Lehrlinge pro Ausbildungsstandort
ausgebildet wurden, waren dies im Lehrberuf „Masseur/in“ lediglich 2,7 Lehrlinge
pro Ausbildungsstandort.
Abbildung 5:
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Zahl der Lehrlinge am Ausbildungsstandort (LehrabgängerInnen 2008–2014; inkl. Teilqualifi-
zierung gem. § 8b Abs. 2 BAG; ohne LehrabgängerInnen aus einer ÜBA) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnen-
monitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS, SV + ibw-Berechnungen])
4 Ausbildungserfolg
Rund ein Drittel (33 %) der LehrabgängerInnen 2008–2014 brach im Lehrberuf „Res-
taurantkaufmann/-frau“ die Lehre vorzeitig ab (d. h. ohne erfüllte Lehrzeit und ohne
Lehrabschlussprüfung [LAP]), im Lehrberuf „Bankkaufmann/-frau“ betrug der An-
teil der LehrabbrecherInnen lediglich 5 %. Hier haben sogar 26 % der Lehrabgänge-
rInnen die Lehrabschlussprüfung mit ausgezeichnetem Erfolg bestanden, im Lehr-
beruf „Friseur/in“ waren dies lediglich 2 %.
Abbildung 6:
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Ausbildungserfolg (LehrabgängerInnen 2008–2014; ohne Teilqualifizierung gem. § 8b Abs. 2
BAG; ohne die Lehrberufe „Elektro- und Metalltechnik“ sowie „Metallbearbeitung“ [da erst 2010–2012 einge-
führt]) (Quelle: ibw-LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS, SV + ibw-Berech-
nungen])
5 Arbeitsmarkterfolg
5.1 Arbeitsmarktstatus 3 Jahre nach Lehrabschluss
3 Jahre nach Lehrabschluss waren im Lehrberuf „Mechatronik“ von den Lehrabsol-
ventInnen der Jahre 2008–2014 rund 87 % in Beschäftigung, 5 % arbeitslos, 2 % in ei-
ner Qualifizierungsmaßnahme des AMS und 7 % erwerbsfern bzw. Sonstiges (z. B.
Karenz, Auslandsbeschäftigung3 etc.). Im Lehrberuf „Restaurantfachmann/-frau“ be-
fanden sich hingegen nur 64 % in einer Beschäftigung (innerhalb Österreichs), 12 %
waren arbeitslos gemeldet, 2 % in einer Qualifizierungsmaßnahme des AMS und
22 % erwerbsfern bzw. Sonstiges (inkl. Auslandsbeschäftigung).
Abbildung 7:
3 Eine allfällige Beschäftigung im Ausland kann den Daten der österreichischen Sozialversicherung nicht entnommen
werden.
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Arbeitsmarktstatus 3 Jahre nach Lehrabschluss (LehrabsolventInnen 2008–2014) (Quelle: ibw-
LehrabsolventInnenmonitoring 2008–2014 [Datenbasis: WKÖ, AMS, SV + ibw-Berechnungen])
Anmerkungen: „Erwerbsfern/Sonstiges“ = inkl. Präsenz-/Zivildienst. „Beschäftigung“ = selbstständige und
unselbstständige Beschäftigung (ohne geringfügige).
LehrabsolventInnen = Personen mit vollständig erfüllter Lehrzeit bzw. LAP. Ohne die Lehrberufe „Elektro-
und Metalltechnik“ sowie „Metallbearbeitung“ (da erst 2010–2012 eingeführt).
5.2 Arbeitslosigkeit nach Regionen
Die Arbeitslosigkeit unterscheidet sich nicht nur stark in Abhängigkeit vom jeweili-
gen Lehrberuf, sondern auch von der Region (sowohl bezogen auf den Standort des
Lehrbetriebs als auch auf den Wohnort). 3 Jahre nach Lehrabschluss betrug etwa der
Anteil der beim AMS arbeitslos gemeldeten LehrabsolventInnen der Jahre 2008 bis
2014 in den Bezirken Braunau und Rohrbach (Oberösterreich) lediglich 3,7 %, in




Anteil arbeitsloser LehrabsolventInnen 3 Jahre nach Lehrabschluss nach Bezirken (Standort
des Lehrbetriebs) (LehrabsolventInnen 2008–2014) inkl. AbgängerInnen einer Ausbildung gemäß § 8b Abs. 2
BAG (Teilqualifizierung). Ohne LehrabsolventInnen einer überbetrieblichen Lehrausbildung (zur Vermei-
dung von Ergebnisverzerrungen durch einzelne Ausbildungsstandorte). Bezirke Amstetten inkl. Waidhofen/
Ybbs, Eisenstadt inkl. Eisenstadt-Umgebung und Rust, Krems inkl. Krems Land, Sankt Pölten inkl. Sankt
Pölten Land, Wiener Neustadt inkl. Wiener Neustadt Land
Nach Bundesländern und dem Wohnort betrachtet sind die Unterschiede beispiels-
weise im Lehrberuf „Maurer/in“ besonders groß. Hier waren am 30.6.20164 von al-
len LehrabsolventInnen der Jahre 2008–2014 in Tirol lediglich 2,8 % arbeitslos, wäh-
renddessen die Arbeitslosenquote in Wien genau zehnmal so hoch war (28,0 %).
Abbildung 9:
4 Betrachtung an einem bestimmten identen Datum (währenddessen etwa die Betrachtungsweise „3 Jahre nach Lehrab-
schluss“ kein für alle AbsolventInnen identes Datum impliziert).
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Anteil arbeitsloser Lehrabsolventinnen im Lehrberuf „Maurer/in“ nach Bundesländern
(Wohnort) am 30.6.2016 (LehrabsolventInnen 2008–2014). Ohne AbgängerInnen einer Ausbildung gemäß
§ 8b Abs. 2 BAG (Teilqualifizierung)
6 Schlussfolgerungen
Obwohl im vorliegenden Beitrag noch gar nicht auf die (völlig unterschiedlichen)
Ausbildungsinhalte in einzelnen Lehrberufen Bezug genommen wurde, so zeigt al-
lein die Analyse der Rahmenbedingungen und Erfolgskennzahlen in den einzelnen
ausgewählten Lehrberufen, dass nur sehr schwer von „der“ Lehrlingsausbildung all-
gemein gesprochen werden kann, wenn derart große Unterschiede zwischen einzel-
nen Lehrberufen bestehen.
Auch wenn aus pragmatischen und organisatorischen (Datenverfügbarkeit)
Gründen nur selten eine Differenzierung zwischen einzelnen Lehrberufen möglich
ist, so sollten Abhandlungen und Diskussionen über die duale Berufsausbildung
doch vor dem Hintergrund und mit dem Wissen erfolgen, dass jede Form der Kom-
munikation über „die“ Lehrlingsausbildung insgesamt eine stark vereinfachende
und abstrahierende Komponente enthält. Die Unterschiede zwischen einzelnen dua-
len Lehrberufen sind teilweise so groß, dass nur mit großen Einschränkungen von
„der“ Lehrlingsausbildung allgemein gesprochen werden kann.
Es sollten daher in der Berufsbildungsforschung nach Möglichkeit immer auch
einzelne Ausbildungsfelder und Berufe verglichen werden und nicht nur ganze Aus-
bildungswege (z. B. in Österreich: Lehre insgesamt versus mittlere und höhere be-
rufsbildende Schulen insgesamt).
Aber selbst innerhalb eines einzelnen Lehrberufes gibt es enorme regionale Un-
terschiede, vor allem im Outcome (z. B. Arbeitsmarkterfolg). Es gilt daher generell,
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Ausbildung und Mitbestimmung in klein- und
mittelständischen Betrieben in Deutschland
Welchen Beitrag leisten Betriebsräte in Ausbildungsfragen?
Klaus Berger, Christiane Eberhardt
Abstract
Für die Wettbewerbsfähigkeit des deutschen Wirtschaftssystems sind die Beschäftig-
ten des mittleren Qualifikationssegments von entscheidender Bedeutung. Das duale
Berufsbildungssystem trägt mit seiner hohen Ausbildungsqualität in erheblichem
Maße zur Deckung des Fachkräftebedarfs bei. Diese Ausbildungsqualität wird durch
das Zusammenspiel von Kammern einerseits und von Betriebsräten und Gewerk-
schaften andererseits gewährleistet. Zur Sicherung der Ausbildungsqualität im Be-
trieb räumt der Gesetzgeber den Betriebsräten umfangreiche Beteiligungsrechte ein.
Anhand von Fallstudien kann gezeigt werden, dass die Interessenvertretungen wie
„betriebsinterne Kontrolleure“ agieren. Solange die Betriebe gewährleisten, dass die
Auszubildenden ihre Ausbildung erfolgreich abschließen können, sehen Betriebs-
räte keine Veranlassung zu intervenieren. Erst wenn sie die Ausbildung auf institu-
tioneller oder individueller persönlicher Ebene gefährdet sehen, sehen Betriebsräte
ggf. eine Notwendigkeit zur Intervention. Eine entsprechende Entscheidung ist vor
dem Hintergrund der Interessenvertretung der Gesamtbelegschaft abzuwägen.
1 Berufsausbildung im dualen System in Deutschland
Im Jahr 2017 wurden in Deutschland 805.800 ausbildungsinteressierte Personen er-
fasst, davon mündeten knapp 65 Prozent in eine Berufsausbildung im dualen Sys-
tem (Bundesinstitut für Berufsbildung 2018, S. 24). Dass sich mehr als die Hälfte der
Schulabgehenden im Laufe ihres Bildungsweges für eine Berufsausbildung ent-
scheidet (ebenda, S. 171), ist auch Folge einer (im Durchschnitt) hohen Ausbildungs-
qualität und der daraus resultierenden guten Beschäftigungsaussichten. Soskice
(1994) argumentiert, dass unter anderem das Zusammenspiel von Kammern auf der
einen und Betriebsräten und Gewerkschaften auf der anderen Seite eine wichtige
Voraussetzung für eine hohe Ausbildungsqualität in Deutschland ist. Dieser Zusam-
menhang wird in der Literatur weitgehend als gegeben hingenommen, zumal das
Betriebsverfassungsgesetz den Betriebsräten umfangreiche Informations- und Betei-
ligungsrechte zur Sicherung der Ausbildungsqualität im Betrieb zuweist (§§ 96–98
Betriebsverfassungsgesetz). Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, welches
Verständnis von Ausbildungsqualität Betriebsräte in klein- und mittelständischen
Unternehmen (KMU) entwickeln und welche Mechanismen den bislang ermittelten
Kausalzusammenhängen zum Einfluss von Betriebsräten auf die Ausbildungsquali-
tät (Koch/Mühlemann/Pfeifer 2018) zugrunde liegen.
In der dualen Berufsausbildung in Deutschland ist der Betrieb der zentrale
Lernort. Durch Lernen im Arbeitsprozess und in authentischen Arbeitssituationen
erwerben die Auszubildenden berufliche Handlungskompetenz. Im Zusammenwir-
ken mit der Berufsschule, in der an zwei Tagen pro Woche oder im Blockunterricht
die Fachtheorie vermittelt wird, zielt die betriebliche Ausbildung auf die Herausbil-
dung fachlicher, sozialer und personaler Kompetenzen ab. Mindeststandards für die
Ausbildungsinhalte und deren zeitliche Gliederung werden durch die grundlegen-
den Ordnungsmittel Ausbildungsordnung, Rahmenlehrplan und Ausbildungsprofil
vorgegeben. Sie sind darauf ausgelegt, das in Paragraf 1 Berufsbildungsgesetz (BBiG)
definierte breite Ziel beruflicher Ausbildung sicherzustellen: „Die Berufsausbildung
hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer sich wan-
delnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähig-
keiten (berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu
vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu er-
möglichen“ (BBiG 2005). Der Entwurf der Ausbildungsordnung (für den betrieb-
lichen Teil der Ausbildung) wird grundsätzlich unter Federführung des Bundesinsti-
tuts für Berufsbildung in Zusammenarbeit mit den Sachverständigen, die von den
Spitzenorganisationen der Arbeitgeber und Arbeitnehmer benannt werden, erarbei-
tet. Der schulische Teil der Ausbildung erfolgt auf der Grundlage von berufsspezifi-
schen Rahmenlehrplänen. Diese werden von Sachverständigen erarbeitet, die von
den Kultusministerien der Bundesländer benannt werden. Ausbildungsordnungen
und schulische Rahmenlehrpläne sind inhaltlich und zeitlich aufeinander abge-
stimmt. Anerkannte Ausbildungsberufe sind somit das Resultat (tripartiter) Ver-
handlungsprozesse zwischen Staat und Sozialpartnern. Die Qualität von Ausbildung
wird im dualen System durch zahlreiche rechtliche Normierungen sichergestellt (Be-
rufsbildungsgesetz, Handwerksordnung, Jugendarbeitsschutzgesetz und Ausbilder-
Eignungsverordnung). Damit die hohen Qualitätsansprüche in der Ausbildung auch
auf betrieblicher Ebene eingelöst werden, kommt den betrieblichen Akteuren in der
Ausbildung – in unserem Fall den Betriebsräten – eine entscheidende Bedeutung zu.
2 Zur Bedeutung der Betriebsräte für die betriebliche
Berufsausbildung
In Deutschland haben Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in Betrieben mit min-
destens fünf Beschäftigten gesetzlich das Recht, eine Interessenvertretung zu wäh-
len (Betriebsrat). Während 2016 im öffentlichen Dienst der Anteil der durch Perso-
nalräte vertretenen Beschäftigten bei 91,0 Prozent lag, wurden in der Privatwirtschaft
insgesamt 41,2 Prozent der Beschäftigten durch Arbeitnehmervertretungen reprä-
sentiert. Der Anteil der Unternehmen mit Betriebsrat wächst mit der Betriebsgröße:
So hatten 2016 nur 9,0 Prozent der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in Betrie-
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ben mit 5 bis 50 Beschäftigten einen Betriebsrat. In Betrieben mit mehr als 50 Be-
schäftigten lag die Zahl derer mit Betriebsrat bei 45 Prozent und in Betrieben mit
mehr als 500 Mitarbeitenden bei 88,5 Prozent (Statistisches Bundesamt 2018).
Das Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) gewährt den Betriebsräten ein abge-
stuftes System von Informations-, Beratungs-, Initiativ- und Mitbestimmungsrech-
ten. Bezogen auf die Ausbildung sieht das Gesetz vor, dass der Betriebsrat das Recht
hat, „bei der Durchführung von Maßnahmen der betrieblichen Berufsbildung mit-
zubestimmen“ (§ 98 BetrVG) und gemeinsam mit dem Arbeitgeber die Berufsausbil-
dung zu fördern und hierbei Vorschläge zu machen (§ 96 BetrVG). Eine besondere
Rolle spielt hierbei die Jugend- und Auszubildendenvertretung (JAV), die in solchen
Betrieben gewählt werden kann, in denen mindestens fünf Auszubildende, die das
25. Lebensjahr noch nicht vollendet haben, oder jugendliche Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer im Alter von unter 18 Jahren beschäftigt sind. Die Jugend- und
Auszubildendenvertretung ist Teil des Betriebsrats und nimmt gemäß § 60 Abs. 2 des
Betriebsverfassungsgesetzes „die besonderen Belange“ der Auszubildenden und ju-
gendlichen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer wahr. Gemeinsam mit dem Be-
triebsrat achtet sie auf die Einhaltung der gesetzlichen und tariflichen Bestimmun-
gen in der betrieblichen Berufsausbildung. „Der Peer-Group-Status der Jugend- und
Auszubildendenvertretung bewirkt, dass die Auszubildenden ihre Vertretung eher
ansprechen als den Betriebsrat“ (Berger 2013, S. 9). Mit den Anliegen der Auszubil-
denden kann die JAV nicht direkt an den Arbeitgeber herantreten, sondern sie muss
diese im Betriebsrat ansprechen, der berechtigte Beschwerden als allein zuständige
Interessenvertretung mit dem Arbeitgeber verhandelt.
Indem Betriebsräte und Jugend- und Auszubildendenvertretungen die Ausbil-
dung auf der Grundlage des Betriebsverfassungsgesetzes überwachen und hierbei
auch zur Förderung der Ausbildung beitragen können, treten sie neben den Ausbil-
dungsverantwortlichen und Auszubildenden als eigenständiger Akteur in Erschei-
nung. In der Literatur wurde der Einfluss von Betriebsräten auf die betriebliche Aus-
bildung in den letzten Jahrzehnten immer wieder thematisiert. Streeck/Hilbert/van
Kevelaer/Maier/Weber (1987, S. 21 f.) wiesen bereits lange vor der Novellierung des
Betriebsverfassungsgesetzes im Jahr 2001 und der damit verbundenen Erweiterung
der gesetzlichen Beteiligungsmöglichkeiten der Betriebsräte auf dem Gebiet der Be-
rufsbildung darauf hin, dass Betriebsräte in großen Betrieben ihre Beteiligungs-
rechte offensiv zur Verbesserung der betrieblichen Ausbildungsqualität nutzten.
Baethge (1999, S. 2) stellte fest, dass das betriebliche Ausbildungsangebot in den Jah-
ren 1976 bis 1985 in einem „historisch beispiellosen korporatistischen Kraftakt von
Politik, Verbänden, Betriebsräten und Unternehmen“ ausgeweitet werden konnte.
Keinen statistisch signifikanten Einfluss des Betriebsrats auf die Ausbildung
ermittelten Backes-Gellner/Frick/Sadowski (1997, S. 336) in den 1990er-Jahren. Sie
erklärten dies damit, dass Betriebsräte wegen der hohen Regulierungsdichte der be-
trieblichen Ausbildung und der gesetzlich verankerten Einbindung von Arbeitgeber-
und Gewerkschaftsinteressen in überbetrieblichen Institutionen z. B. bei den Kam-
mern und ihren Prüfungsausschüssen nur eine geringe Notwendigkeit sehen, auf
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dem Gebiet der Berufsbildung aktiv zu werden. Ferner verwiesen sie auf die knap-
pen Handlungsressourcen von Betriebsräten. Bei einer Untersuchung der Bestim-
mungsgründe für die Ausbildungsbeteiligung von Betrieben auf der Basis des IAB-
Betriebspanels aus dem Jahr 2000 fand Niederalt (2005, S. 23 f.), dass sich zwar die
Tarifbindung positiv auf die betriebliche Ausbildungsbereitschaft auswirkt, Betriebe
mit Betriebsräten jedoch weniger oft ausbildeten als andere Betriebe. Er erklärt dies
damit, „dass Betriebsräte auf die Übernahme der Ausbildungsabsolventen oder gar
verbindliche Übernahmevereinbarungen hinwirken und sich die Firmenleitung auf-
grund des damit einhergehenden Flexibilitätsverlustes bei unsicherem Fachkräftebe-
darf gegen eine Ausbildung entscheidet“ (2005, S. 23). Auf Grundlage der Daten der
BIBB-Erhebung zu den betrieblichen Ausbildungskosten des Jahres 2007 bestätigten
Kriechel/Mühlemann/Pfeifer/Schütte (2011) diesen Einfluss der Tarifbindung und
des Betriebsrats auf die betriebliche Ausbildungsbeteiligung. Gleichzeitig zeigte
sich, dass Betriebe mit Betriebsrat höhere Nettoausbildungskosten haben als Be-
triebe ohne Betriebsrat. Dieser Effekt verstärkt sich, wenn die Ausbildungsbetriebe
gleichzeitig tariflich gebunden sind. Die Autoren schließen daraus, dass diese Be-
triebe eher als solche ohne Betriebsrat Ausbildung als Investition zur Gewinnung
qualifizierter Arbeitskräfte verstehen, zumal deren Auszubildende häufiger als bei
betriebsratslosen Ausbildungsbetrieben nach erfolgreicher Ausbildung eine größere
Betriebsbindung zeigen. Da anzunehmen ist, dass Ausbildungsbetriebe, in denen
Ausbildung als Investition zur Fachkräftesicherung betrachtet wird, auch an hohen
Qualitätsstandards ihrer Ausbildungsaktivitäten interessiert sind, stellt sich die
Frage, inwieweit auch Betriebsräte hierauf einen Einfluss ausüben. Koch/Mühle-
mann/Pfeifer (2018) untersuchten auf der Basis der BIBB-Erhebung zu den betrieb-
lichen Ausbildungskosten der Jahre 2007 und 2012/13 den statistischen Einfluss der
Existenz von KMU-Betriebsräten auf die Ausbildungsqualität. Hierbei orientierten
sie sich an dem Qualitätsmodell der Sachverständigenkommission Kosten und Fi-
nanzierung der beruflichen Bildung (1974). Hinsichtlich der betrachteten Input- und
Prozessfaktoren fanden die Autoren keine signifikanten Betriebsratseinflüsse. Ledig-
lich bei den Outputfaktoren gab es signifikante Hinweise, dass Auszubildende in
mitbestimmten Ausbildungsbetrieben während ihrer Ausbildung geringere krank-
heitsbedingte Abwesenheitszeiten aufwiesen als Auszubildende in Betrieben ohne
Betriebsrat. Auch blieben die Auszubildenden nach ihrer Ausbildung signifikant län-
ger im Ausbildungsbetrieb beschäftigt als die Auszubildenden in Betrieben ohne Be-
triebsrat. Bei der Diskussion der Ergebnisse verweisen die Autoren darauf, „that the
‚better‘ apprentices select themselves into works council firms, because works coun-
cils signal better working and career conditions. Indeed, previous research showed
that works councils offer higher apprentice pay (Kriechel et al. 2014) and also invest
more resourced in recruitment process (Wenzelmann et al. 2017). Thus, in the ab-
sence of significant differences in the input and process quality measures, and to the
extent that we did not omit other important quality factors, our results are in part
also driven by a positive selection of apprentices into firms with works councils“
(2018, S. 12)
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3 Fragestellung und methodischer Zugang
Der vorliegende Beitrag rekurriert auf eine qualitative Studie, die anhand von Exper-
teninterviews und Betriebsfallstudien exemplarisch untersucht, welches Verständnis
von Ausbildungsqualität Betriebsräte in KMU entwickeln, welche Mechanismen den
bislang ermittelten Kausalzusammenhängen zum Einfluss von Betriebsräten auf die
Ausbildungsqualität (Koch/Mühlemann/Pfeifer 2018) zugrunde liegen und welche
Bedingungen hierbei von Bedeutung sind. Gegenstand der empirischen Untersu-
chung ist das Verständnis von „Ausbildungsqualität“ (vgl. Ebbinghaus 2016), das
durch die Indikatoren Input (z. B. Ausbildungsordnung, Ausbildungsplan, Eignung
des Ausbildungspersonals), Prozess (methodische, didaktische Durchführung), Out-
put (Prüfungserfolg), Transfer (Übertragung des Gelernten in die Berufspraxis) und
Outcome (nachhaltige Verwertbarkeit erworbener Kompetenzen) operationalisiert
wurde, sowie das damit in Zusammenhang stehende betriebsratliche Handeln. Der
Zugang zum Untersuchungsfeld erfolgte über einen sequenziellen Mixed-Methods-
Ansatz (Yin 2006), bei dem Experteninterviews zur Schärfung von Hypothesen
durchgeführt und in vier Fallstudien vertieft wurden. Letztere wurden methodisch
vom Ansatz industriesoziologischer Fallstudienforschung (Pflüger/Pongratz/Trin-
czek 2010) beeinflusst und zielten darauf ab, Ausbildungs- und Qualitätsverständ-
nisse sowie die sozialen Prozesse im Betrieb und deren Bedingungen zu rekonstru-
ieren, die zur Sicherung der betrieblichen Ausbildungsqualität von Bedeutung sind.
4 Experteninterviews: Gute Ausbildung = Fachlichkeit
und Passung
In einer ersten Forschungsphase wurden in sechs klein- und mittelständischen
Betrieben mit durchschnittlich 150 Beschäftigten (davon nur zwei Betriebe mit Be-
triebsräten) 13 Expertengespräche geführt. Als „Expertinnen und Experten“ wurden
Personen verstanden, „die über spezifisches Wissen über die zu rekonstruierenden
Sachverhalte verfügen“ (Gläser/Laudel 2010) – in unserem Falle waren dies Aus-
bildungsverantwortliche (Ausbilderinnen und Ausbilder, Personalverantwortliche),
Mitglieder des Betriebsrates und der Jugend- und Ausbildungsvertretung. Die Auf-
gabenwahrnehmung und die damit verbundenen Unterstützungsstrukturen von ge-
werkschaftlich organisierten Betriebsräten in Ausbildungsfragen wurde darüber
hinaus in einer Metareflexion mit jeweils einem Gewerkschaftssekretär der IG Me-
tall und der Vereinten Dienstleistungsgewerkschaft ver.di thematisiert.
Im Mittelpunkt der Gespräche standen das Verständnis von Ausbildung (Wie
schätzen Sie die Ausbildung im Betrieb ein?) in seiner Verschränktheit mit dem Be-
griff der Qualität (Wann ist Ausbildung „gut“? Was ist dazu notwendig, dass Ausbil-
dung „gut“ ist?) sowie die Selbstbilder der Befragten und die Beschreibung ihrer
Rolle und Aufgaben in der Ausbildung.
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Über alle betrieblichen Interviews hinweg haben die Gesprächspartnerinnen
und -partner Indikatoren benannt, die sie in ihren jeweiligen Betrieben und unter
den gegebenen Rahmenbedingungen als maßgeblich bei der Durchführung von
Ausbildung einschätzen. Diese bezogen sich sowohl auf Aspekte von Input (Aus-
stattungsfragen, Personal, Ausbildungsdurchführung), Ausbildungsprozess (Betreu-
ungsintensität, motivationsfördernde Methoden oder ausbildungsbegleitende Hilfen)
und von Output und Outcome (betriebsbezogene und berufsbezogene Ergebnisse
wie Ausbildungsabschluss oder Lohn- und Erwerbschancen). Das Konstrukt „Ausbil-
dungsqualität“ wurde in seinem Kern von den Interviewpersonen jedoch nicht über
Anforderungen zur Sicherstellung einzelner Qualitätsindikatoren beschrieben, son-
dern orientierte sich an den gesetzlichen Normen und Standards – in diesem Falle
der Ausbildungsordnung. Qualität wurde insofern als gegeben unterstellt, wenn die
Ausbildung erfolgreich von den Auszubildenden abgeschlossen wird. Sie wird als
Kategorie somit mit dem Prüfungserfolg gleichgesetzt:
Ausbildungsqualität = Prüfungserfolg (Beispiel: Mittelständisches Unternehmen in der Metall-/
Elektroindustrie)
Tabelle 1:
Personalleitung „(…) wie gut die Ausbildung ist, dann kann man da ja nur auf die Theorie zurück-
schließen, die bewerten das am Ende (…), wie er die Abschlussprüfung bestan-
den hat.“
Ausbildungsleitung „So, und ein Ziel ist erst mal für die Auszubildenden, die Facharbeiterprüfung zu
schaffen, Punkt.“
Betriebsrat „Wobei das ja eigentlich vorgegeben ist durch den Rahmenplan, da ist ganz klar
gesagt (…). Und da ist es ganz wichtig, dass sich die Betriebe dran halten, damit
die Leute natürlich auch die Möglichkeit haben, diese Prüfung entsprechend
durchzubringen.“
JAV „Ja, also für mich ganz klar, (-) erst mal eine Grundstruktur kennenzulernen in
dem Unternehmen selber, dass wir erst mal in die Position reinwachsen, wo wir
arbeiten sollen, dass wir da aber wirklich alle Sachen, die wir für die Prüfungen
brauchen, wissen.“
Die Forschungsphase Experteninterviews, die darauf ausgerichtet war, „Erfahrun-
gen, Perspektiven, Sinngebungen und Relevanzstrukturen“ (Liebold/Trinczek 2009,
S. 36) der Befragten zu rekonstruieren, führte zu folgenden ersten Einschätzungen:
1. „Ausbildungsqualität“ wird von den Befragten mehrheitlich auf den zugrunde
gelegten beruflichen Standard referenziert und damit auf das Ziel der Berufs-
ausbildung, wie es in § 1 Abs. 3 Berufsbildungsgesetz (BBiG) beschrieben ist.
2. „Berufliche Handlungsfähigkeit“ beschreibt das berufsbezogene Ergebnis von
Ausbildung. Unmittelbar damit verknüpft wird das betriebsbezogene Ergebnis
von Ausbildung, das mit der Kategorie „Haltung“ (im Sinne von individueller
Passung in den Betrieb) umschrieben werden kann („wissen, wie das Unterneh-
men tickt, worauf das bei uns hier ankommt im Hause“, Personalleiter Kfz-Zu-
lieferer A) bzw.: „Damit wollen wir die inneren Werte stärken (…), in dem, was
wir vorgeben, in dem, was wir vorleben (…). Und wenn wir das schaffen, dann
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haben wir am Ende der Ausbildung einen zuverlässigen, motivierten Arbeitneh-
mer oder eine Arbeitnehmerin, mit der wir dann am harten Wettbewerb beste-
hen können, ja“ (Personalchef in der Baubranche).
3. „Gute Ausbildung“ bezeichnet eine Ausbildungsorganisation, die in der Lage
ist, berufsbezogene (erfolgreiche Abschlussprüfung) und betriebsbezogene Er-
gebnisse (Passung ins Unternehmen) erfolgreich vor dem Hintergrund der spe-
zifischen Betriebsbedarfe herzustellen. Ausbildung wird als pädagogischer, er-
zieherisch-sozialisatorischer Prozess im Betrieb betrachtet, an dessen Ende eine
beruflich handlungsfähige, in das Unternehmen passende und sich mit den
Unternehmenszielen identifizierende Persönlichkeit steht: „Eine gute Ausbil-
dung ist relativ einfach (…), wenn es Spaß macht, mit den (…) Kindern und Ju-
gendlichen zu arbeiten (…), und man dann wirklich danach einen Probaten wie-
der weiter hat, der wirklich zuverlässig ist, den man funktionell wirklich gut
einsetzen kann, wo das Unternehmen wirklich, ja, eine Freude dran hat, ne,
und beziehungsweise dann auch einen Output von hat“ (Ausbilder in einem
mittelständischen Familienbetrieb der Metall-/Elektroindustrie).
5 Betriebliche Fallstudien: Ausbildungs(platz)sicherung
vor Qualitätssteigerung
Betriebsräte verfügen gesetzlich über das Recht, die betriebliche Ausbildung zu
überwachen, gestaltend auf sie Einfluss zu nehmen und damit einen erfolgreichen
Ausbildungsabschluss zu ermöglichen. Aufgabenverständnis und Einflussnahme in
Ausbildungsfragen standen somit im Mittelpunkt der sich an die Experteninterviews
anknüpfenden Fallstudien. Einem „Most-diverse“-Ansatz folgend wurden die Fallstu-
dien in unterschiedlichen Branchen (Kfz-Zuliefererindustrie, Personennahverkehr)
und Regionen (Ballungsraum Ruhrgebiet, Flächenregionen in Norddeutschland)
durchgeführt, hierbei wurden die Merkmale von Kontextbezug, Methodenkombina-
tion, Multiperspektivität und Offenheit (Pflüger/Pongratz/Trinczek 2010) berück-
sichtigt. Im Ergebnis liegen vier Fallstudien vor, die in der Kfz-Zuliefererindustrie
Betriebe mit 490 und 600 Beschäftigten und im Personennahverkehr mit 75 und 100
Beschäftigten umfassen. In den betreffenden Unternehmen aus beiden untersuch-
ten Branchen dient die Ausbildung der Fachkräftesicherung. Die in Experteninter-
views formulierten Konstrukte von Ausbildungsqualität und „guter Ausbildungs-
durchführung“ wurden in den Fallstudien bestätigt: Das Verständnis von „guter
Ausbildung“ orientierte sich auch in den Fallstudienbetrieben am erfolgreichen Ab-
schluss der Auszubildenden und damit am Ausbildungsstandard (anerkannter Aus-
bildungsberuf) und wird durch die jeweiligen Outcome-Erwartungen der Betriebe,
des ausbildenden Personals und des Betriebsrats umschrieben.
Je nach Interviewperson stehen dabei ökonomische oder individuelle Verwer-
tungszusammenhänge im Vordergrund. Während die Betriebsleitung als Ausbil-
dungsziel eher die qualifizierten Facharbeiter und die passgenauen Mitarbeiter im
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Blick hat, heben Ausbildungspersonal und Betriebsrat eher die Integration der jun-
gen Leute ins Arbeitsleben hervor.
Outcome-Erwartungen und Verwertungsperspektiven von Ausbildung (Fallstudienbetrieb A aus
der Kfz-Zuliefererindustrie)
Tabelle 2:
Werksleitung „Ja, um halt also einmal sicherlich auch der gesellschaftlichen Verantwortung
gerecht zu werden, das ist eine. Das andere ist natürlich, aber viel wichtiger
für uns ist, dass wir unsere eigenen insbesondere Facharbeiter ausbilden.“
Ausbildungsleitung „Ich kann aus dem einen Werkzeugmechaniker machen. (…) Und deshalb,
also der Beruf passt also zu unserer Fertigung. Und eben, wir können die
Schüler eben an den Schulen abholen. Das ist einfach so. Weil auch die Men-
schen müssen unterkommen.“
Betriebsratsvorsitzender „Und es gibt auch Menschen, die Hauptschulabschluss haben, einen guten.
Die müssen wir auch noch in unserer Gesellschaft irgendwie unterbringen.
(…) Und so haben (…) auf der anderen Seite Produktionstechnik und Ma-
schinen- und Anlagenführer hochgefahren, zum einen die Mitarbeiter dann
zu halten, zum Zweiten auch Menschen in unserer Gesellschaft mit einem
Hauptschulabschluss abzuholen und in den Arbeitsprozess zu integrieren.
Und eben auch in ihrem erlernten Beruf dann unterzukriegen. “
„Gute Ausbildung“ ist gleichbedeutend mit der in der Ausbildung zu erwerbenden
beruflichen Handlungskompetenz nach Berufsbildungsgesetz. Aus betrieblicher
Perspektive ist unerlässlich, dass die Auszubildenden im Laufe der Ausbildungszeit
lernen, sich in das betriebsspezifische Arbeitsregime mit flexiblen Arbeitszeiten und
das Sozialgefüge des jeweiligen Betriebes mit seinen spezifischen Arbeitsprozessen
einzugliedern. Bereits in den Expertengesprächen hat sich angedeutet, dass betriebs-
ratliches Handeln in Ausbildungsfragen sich vornehmlich auf die Bereiche Einstel-
lung und Übernahme von Auszubildenden, d. h. auf die Wahrnehmung ihrer gesetz-
lichen Mitbestimmungsrechte, konzentriert. Dies wird durch die Fallstudien bestätigt,
in denen die Interviewpersonen dem Betriebsrat keine Wirksamkeit auf die – über
die mitbestimmungspflichtigen Tatbestände hinausgehende – Gestaltung der Aus-
bildung zuschreiben. Die institutionelle Funktion des Betriebsrats – Wahrnehmung
seiner gesetzlichen Mitbestimmungsrechte („Sekundärmacht“, Jürgens 1984, S. 61) –
wird jedoch in keinem der Betriebe infrage gestellt. Die in den Fallstudien befragten
Betriebsräte konzentrieren ihre Aktivitäten zum Thema Ausbildung auf die ihnen
gesetzlich zur Verfügung gestellten Mitbestimmungstatbestände. Interventionsbe-
darf sehen sie ebenso wie auch die Jugend- und Auszubildendenvertretungen nur,
wenn individuelle Probleme der Auszubildenden wie z. B. unentschuldigte Fehlzei-
ten den erfolgreichen Ausbildungsabschluss gefährden. Selten berichten die Befrag-
ten, dass sie in puncto Ausbildung von dem ihnen zur Verfügung stehenden Initia-
tivrecht Gebrauch machen.
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Betriebsratsvorsitzender des Fallstudienbetriebs A – Kfz-Zulieferer:
„Wir spielen ja nicht gegeneinander. Wir spielen miteinander, das ist auch das
gleiche Ziel, das wir hier letzten Endes im Unternehmen Erfolg haben, unsere Ar-
beitsplätze sichern.“ Betriebsratsvorsitzender des Fallstudienbetriebs B – Perso-
nennahverkehr: „Also es ist ja im Prinzip, vom Grundsatz her sind wir uns da
jetzt, vom Grundsatz sind wir uns ja einig. So, wir wollen ausbilden und wir ma-
chen das auch. Von daher ist da kein Konfliktpotenzial.“
Betriebliches Interesse an „guter Ausbildung“ (Ausbildung als Fachkräftesicherung)
und an vertrauensvollen Akteurskonstellationen führt dazu, dass Betriebsräte in den
Fallstudienbetrieben keinen Handlungsbedarf sehen, in die Ausbildungsgestaltung
einzugreifen. Dies kann ein Grund dafür sein, dass in den Interviews die Sicht von
Vertreterinnen und Vertretern des Arbeitgebers als auch von den Betriebsräten
selbst vorherrscht, es würde sich an der Ausbildung nichts ändern, wenn es keinen
Betriebsrat gäbe. Die Fallstudien lassen vermuten, dass die Betriebsräte stärker auf
die Sicherstellung des Ausbildungsangebots als auf eine Qualitätssicherung oder
-verbesserung einwirken. Nachweisbar übernehmen sie in allen befragten Betrieben
die Rolle als „Sachwalter“ für Ausbildung – sowohl auf personaler Ebene (Konflikte
am Arbeitsplatz) als auch auf institutioneller Ebene (Sicherung des Ausbildungsan-
gebots im Betrieb) sowie als „Brandmauer“ bei drohendem Rückgang oder bei Ein-
stellung des Ausbildungsangebots.
6 Erklärungsversuche: Warum schätzen Betriebsräte ihren
eigenen Beitrag auf die Ausbildung als eher gering ein?
Der Einfluss der Betriebsräte auf die Ausgestaltung einer „guten“ Ausbildung wird
von allen interviewten Personen als eher gering eingeschätzt. Dies kann unter Um-
ständen auf folgende Ursachen zurückgeführt werden:
Leitmotiv Fachkräftesicherung: Dort, wo die Betriebe ihren Bedarf an qualifi-
zierten Fachkräften nur noch bedingt über den Arbeitsmarkt decken können, wird
die eigene Ausbildung als Investition in die betriebliche Zukunft verstanden. Dieses
Investitionsmotiv beinhaltet in erster Linie das Interesse der Betriebe, über ihre eige-
nen Ausbildungsaktivitäten nicht nur qualifizierte Fachkräfte mit beruflicher Hand-
lungskompetenz, sondern darüber hinaus auch betrieblich sozialisierte Mitarbeiter
zu gewinnen, die gelernt haben, sich in das betriebliche Arbeitsregime und Sozialge-
füge des Betriebes einzupassen. Eine Ausbildung, die dieses Ziel erreicht, gilt per se
als qualitativ „gut“. Wenn darüber hinaus auch der Betriebsrat davon überzeugt ist,
dass Ausbildung in der Unternehmenstradition fest verankert ist, sehen Betriebsräte
wenig Anlass zu intervenieren, da sich auch ihre Maßstäbe und Kriterien für „gute“
Ausbildung aus dem Berufsbild bzw. der Ausbildungsordnung ableiten.
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Einbettung der Aktivitäten in die unternehmerische Steuerungslogik: In der
Wahrnehmung dieser Rechte zeigen Betriebsräte in Abhängigkeit von ihren Res-
sourcen ein „breit gefächertes Aufgabenverständnis […] in der betrieblichen Ausbil-
dung, das nicht nur auf eine bloße Wächter- und Schutzfunktion begrenzt ist“ (Ber-
ger 2013, S. 20). Sie befinden sich hierbei in einer zweifachen Rolle: Sie sind die
gewählte Interessenvertretung der Beschäftigten, gleichzeitig aber auch dem Be-
triebsziel und der vertrauensvollen Zusammenarbeit mit dem Arbeitgeber verpflich-
tet. Gerahmt wird dies von der Steuerungslogik im Unternehmen, die betriebsratli-
ches Handeln wesentlich mitbestimmt. In den untersuchten mittelständischen
Ausbildungsbetrieben werden „familiale“ Steuerungslogiken beschrieben, die durch
ein „familienorientiertes“ Betriebsklima charakterisiert sind, in dem alle ungeachtet
der Hierarchie „offen und ehrlich“ und „vertrauensvoll Hand in Hand“ bei Ausbil-
dungsfragen zusammenarbeiten. Familiale Strukturen als unternehmerische Steue-
rungslogik überlagern die strukturbedingten Machtverhältnisse in den betrieblichen
Arbeitsbeziehungen, sodass Letztere bei der innerbetrieblichen Kommunikation als
solche kaum mehr wahrgenommen werden. Auffällig ist hierbei, dass den befragten
Betriebsräten das Agieren in Machtstrukturen durchaus bewusst ist – sie werden
jedoch weniger im eigenen Betrieb als in internationalen konzernzugehörigen Un-
ternehmen als Risiko für die Ausbildung wahrgenommen Hingegen erwarten die
Interviewpersonen der mittelständischen Fallstudienbetriebe, dass Konfliktregulie-
rungen im unmittelbaren Gespräch möglich sind. Wenn Fragen der Ausbildung zur
Klärung anstehen, nutzen Ausbilder wie Auszubildende unausgesprochen ihre „Pri-
märmacht“ als qualifizierte oder angehende Fachkräfte, welche „originär aus der Art
der Abhängigkeitsbeziehungen zwischen den sozialen Parteien im Betrieb erwachse-
nen Machtpositionen für einzelne Beschäftigte bzw. Beschäftigtengruppen“ erwächst.
Solange die Ergebnisse dieses familiären Umgangs akzeptiert werden, scheint die
Inanspruchnahme des Betriebsrats mit seiner „auf bereits kollektiv erkämpften bzw.
staatlich gesetzten Regelungen und Institutionen“ basierenden „Sekundärmacht“
(Jürgens 1984, S. 61) verzichtbar.
Im Spannungsverhältnis zwischen Überwachung und Intervention von Ausbil-
dung: Die Fallstudien zeigen, dass die Betriebsräte wie „betriebsinterne Kontrol-
leure“ agieren und über die Durchführung der betrieblichen Ausbildung wachen.
Solange die Betriebe selbst ein starkes Eigeninteresse an „guter“ Ausbildung haben
und dadurch gewährleisten, dass die Auszubildenden ihre Ausbildung erfolgreich
abschließen, sehen die Betriebsräte keine Veranlassung, darüber hinaus zu interve-
nieren – auch ist es möglicherweise diesem Hintergrund geschuldet, dass sie ihren
Beitrag auf die Ausbildungsqualität als niedrig einschätzen. Bei gleichbleibenden be-
trieblichen Rahmenbedingungen und gleichbleibendem Interesse der Geschäftsfüh-
rung an einer auf Ausbildung beruhenden Fachkräftesicherung ist die Interventions-
funktion und die Gestaltungsfunktion des Betriebsrats daher eher unauffällig.
Ändern sich jedoch diese Rahmenbedingungen und wird die Ausbildung auf institu-
tioneller oder individueller persönlicher Ebene gefährdet, tragen Betriebsräte dazu
bei, die Ausbildung – und auch das Ausbildungsplatzangebot – zu sichern.
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Die PIAAC-Grundkompetenzen von Personen
mit Lehrabschluss
Ein Ländervergleich zwischen Österreich und Deutschland
Eduard Stöger, Jakob Peterbauer
Abstract
Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche grundlegenden Unterschiede in
der Lehrlingsausbildung bei einem Vergleich Österreich ‒ Deutschland festzustellen
sind und ob sich diese Differenzen auch in unterschiedlichen PIAAC-Grundkompe-
tenzen widerspiegeln. Die empirischen Ergebnisse fallen überraschend aus: Trotz ei-
nes nachteiligen soziokulturellen Hintergrunds und geringerer Vorbildung sind die
Personengruppen mit einem Lehrabschluss, welche nur über niedrige Lese- bzw.
Alltagsmathematikkompetenzen verfügen, in Österreich signifikant kleiner. Der Zu-
lauf von Personen mit Abitur hat jedoch in den letzten Jahren in Deutschland deut-
lich zugenommen, was sich auch in einem gehobenen Leistungsniveau bei den
Lehrlingen niederschlägt. Da neueste Studien auf die zunehmende Bedeutung aus-
reichender Grundkompetenzen zum Zwecke anhaltender Beschäftigungsfähigkeit
im späteren Erwerbsleben hinweisen, stellt sich die Frage, ob die Lehrlingsausbil-
dung in Österreich ihren – eher kurzfristigen – Fokus bzgl. der Vermittlung von be-
rufsspezifischen Kompetenzen nicht zugunsten einer stärkeren Betonung von zen-
tralen Schlüsselkompetenzen ändern sollte.
1 Einleitung
Die Lehrlingsausbildung ist sowohl in Deutschland als auch in Österreich zahlen-
mäßig die wichtigste Ausbildungsform der Sekundarstufe II. Aufgrund dieser domi-
nierenden Stellung und des besonderen Zusammenspiels zwischen Staat, Betrieben
und den diversen Stakeholdergruppen werden diese Länder (üblicherweise zusam-
men mit der Schweiz) in der Bildungsforschung (vgl. Busemeyer/Trampusch 2011,
S. 9) als „dual apprenticeship countries“ in eine Gruppe zusammengefasst. Der vor-
liegende Beitrag widmet sich der Frage, ob sich zwischen österreichischen und deut-
schen Lehrabsolventinnen und -absolventen ein unterschiedlicher „Output“ in Form
von Kompetenzstand bzw. Arbeitslosigkeitsrisiko feststellen lässt. Eingangs werden
die Forschungsfragen im Detail vorgestellt und danach die Datengrundlage bzw. die
Methodik beschrieben. Bevor auf die empirischen PIAAC-Ergebnisse eingegangen
wird, werden die besonderen nationalen Merkmale der Lehrlingsausbildung vor al-
lem in Bezug auf ihre strukturellen Ausprägungen und ihre Einbettung in das jewei-
lige Ausbildungssystem erörtert. Auf diese Weise sollen die empirischen Ergebnisse
in einen breiteren Kontext gestellt und die Einordnung der Resultate erleichtert wer-
den.
2 Forschungsfragen
1. Welche grundlegenden Unterschiede in der Lehrlingsausbildung sind im Ver-
gleich Österreich ‒ Deutschland feststellbar?
2. Zeigen sich signifikante Unterschiede beim Kompetenzstand von Lehrabsolven-
tinnen und -absolventen im Vergleich Österreich ‒ Deutschland?
3. Welchen Einfluss haben Lese- bzw. Alltagsmathematikkompetenzen auf das Ar-
beitslosigkeitsrisiko von Personen mit einem Lehrabschluss in Österreich und
Deutschland?
3 Datengrundlage und Methodik
Zentrale Datengrundlage für die durchgeführten Analysen der Grundkompetenzen
in Lesen und Alltagsmathematik sind die PIAAC-Daten. Die Organisation für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit (OECD) untersuchte 2011/12 erstmals mit dem „Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies“ (PIAAC) in mehr
als 30 Ländern die Grundkompetenzen (Lesen, Alltagsmathematik, Problemlösen
im Kontext neuer Technologien) der erwachsenen Bevölkerung (16- bis 65-jährige
Personen). Die Auswertungen für die folgenden Analysen erfolgten unter Berück-
sichtigung des komplexen Stichprobendesigns der PIAAC-Studie und des im Rahmen
der Erhebung eingesetzten Imputationsverfahrens. Mittelwertsvergleiche wurden
mittels Welch-Test durchgeführt. Die Analyse des Arbeitslosigkeitsrisikos erfolgte
mittels logistischer Regression.
4 Ergebnisse
In Bezug auf die erste Forschungsfrage lassen sich eine Reihe an relevanten Unter-
schieden zwischen Deutschland und Österreich in Bezug auf Konzeption, Ausge-
staltung und Einbettung der Lehrlingsausbildung anführen. Auf eine umfassende
Analyse soll hier verzichtet werden (und kann u. a. bei Lassnigg 2016; Bliem/Petano-
vitsch/Schmid 2016 nachgelesen werden). Hier sollen im Folgenden nur jene Diffe-
renzen skizziert werden, die aus Sicht der Autoren im Hinblick auf die Forschungs-
fragen am maßgebendsten erscheinen.
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4.1 Einbettung der Lehrlingsausbildung in das nationale
Ausbildungssystem
Ein wichtiger, wenngleich oftmals vernachlässigter Unterschied zwischen der Lehr-
lingsausbildung in Österreich und Deutschland ist die Einbettung dieser Ausbil-
dungsform in das jeweilige Bildungssystem der Sekundarstufe II. Die Lehrlings-
ausbildung hat in Deutschland – sowohl für die potenziellen Adressaten (die
Jugendlichen) als auch für die Abnehmer (die Unternehmen) – auf diesem Ausbil-
dungslevel ein Quasimonopol in der Berufsausbildung inne: Laut dem von der
OECD herausgegebenen „Education at a Glance“-Indikator C1.3 (2017) sind rund
40 % aller Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe II in der Lehrlingsausbil-
dung und nur rund 7 % in anderen vollzeitschulischen Berufsbildungsformen wie
z. B. der Berufsfachschule oder der Fachoberschule. Auf der anderen Seite sind in
Österreich rund 33 % aller Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe II in der
Lehrlingsausbildung und rund 37 % in vollzeitschulischen Berufsbildungsformen zu
finden.
Aufgrund der zahlenmäßig nahezu ebenbürtigen Ausbildungsformen spricht
Lassnigg (2012, S. 314) von einer dualistischen Struktur in Österreich, während in
den traditionellen dualen Ausbildungsländern Deutschland und der Schweiz die
Lehrlingsausbildung dominiert. Wenn man sich die Entwicklung der Schülerzahlen
in der 10. Schulstufe für Österreich im zeitlichen Verlauf ansieht (siehe Abbil-
dung 1), dann kann man den Bedeutungsverlust der Lehre gegenüber den vollzeit-
schulischen Berufsbildungsformen erkennen: Während die Lehrlinge im Schuljahr
1980/81 noch rund 55 % eines Jahrgangs ausmachten, schrumpfte dieser Anteil bis
zum Jahr 2014/15 auf rund 37 %.
Verteilung der Schülerinnen und Schüler in Österreich in der 10. Schulstufe für ausgewählte
Jahre (Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik; Unterrichtsministerium)
*Ohne Statutschulen und lehrerbildende mittlere Schulen
Abbildung 1:
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Innerhalb der Berufsbildung besteht nach Lassnigg (2012, S. 314) eine ausgeprägte
vertikale Hierarchie, absteigend von den BHS über die BMS bis hin zur Lehrlings-
ausbildung1, wobei diese Struktur an die mit 10 Jahren besonders frühen Differen-
zierung der Pflichtschule anknüpft und diese fortsetzt.
4.2 Geschlechterverteilung in der Lehrlingsausbildung
Trotz jahrzehntelanger Versuche des Gegensteuerns, die auch zu steigenden Schü-
lerinnenanteilen in technisch-naturwissenschaftlichen Fachrichtungen geführt haben,
besteht in Österreich eine starke geschlechtsspezifische Segregation in der Berufsbil-
dung (vgl. Lassnigg 2012, S. 315). Im Schuljahr 2016/17 lag der Frauenanteil in öster-
reichischen Berufsschulen bei rund 33 % (vgl. Statistik Austria 2018, S. 25), d. h.,
weibliche Jugendliche sind in der Lehrlingsausbildung deutlich unterrepräsentiert.
Sie bevorzugen den Besuch weiterführender mittlerer (BMS: 58,9 %) und höherer
Schulen (BHS 52,8 %), was unter anderem darauf zurückzuführen ist, dass das Sys-
tem der Lehrlingsausbildung vor allem im technisch-produzierenden Bereich veran-
kert ist, welcher nach wie vor von männlichen Jugendlichen als attraktiver empfun-
den wird. Der Anteil weiblicher Lehrlinge stieg bis etwa 1990 leicht an und hat sich
dann in der Folge auf einem relativ konstanten Niveau von rund 33–34 % eingepen-
delt (vgl. Dornmayer/Nowak 2017, S. 30). In Deutschland lag der Anteil an Frauen
bei allen Auszubildenden des dualen Systems im Jahr 2015 bei 38,1 % und somit um
rund fünf Prozentpunkte über der entsprechenden österreichischen Quote. Der
Frauenanteil befindet sich somit auf dem tiefsten Stand seit 1995 und ist um 2,7 Pro-
zentpunkte niedriger als 1992 (Bundesinstitut für Berufsbildung „BIBB“ 2017,
S. 114).
4.3 Vorbildung der Lehrlinge
Lediglich 2,2 % der an den Berufsschulen neu angemeldeten Lehrlinge verfügten im
Schuljahr 2014/15 über eine Matura, wobei diese Anteile in Bezug auf die Sparte
doch deutlich variieren (vgl. Dornmayer/Nowak 2017, S. 25). In Deutschland lag der
Anteil der Auszubildenden mit neu abgeschlossenem Ausbildungsvertrag (für das
Jahr 2015), die über eine Studienberechtigung verfügen, bei rund 28 % (vgl. BIBB
2017, S. 142). Besonders hervorzuheben ist der rasante Anstieg dieser Personen-
gruppe in einem relativ kurzen Zeitrahmen. Vom Jahr 2009 bis zum Jahr 2015 war
eine Zunahme um rund sieben Prozentpunkte zu verzeichnen (siehe Abbildung 2).
Eine Auswertung der PIAAC-Daten 2011/12 für Deutschland zeigt, dass über
alle Alterskohorten hinweg rund 10 % der im Rahmen dieser Studie befragten Perso-
nen mit Lehrabschluss auch eine Matura abgeschlossen haben und dass dieser An-
teil umso höher ist, je jünger die PIAAC-Befragten sind. Da sich der Anteil der
„Doppelqualifizierten“ in Deutschland in jüngster Zeit deutlich erhöht hat, soll auch
ein Blick auf das Alter der Lehrlinge geworfen werden. 2015 lag das Durchschnittsal-
1 Eine kürzlich durchgeführte Vergleichsstudie (vgl. Stöger/Peterbauer/Bönisch/Wanek-Zajic 2017) zu den Schulformen
„Lehre“ und „BMS“ stellte jedoch auf Basis aktueller Kompetenzdaten (PISA) bzw. Erwerbskarrieremonitoring-Daten
(BibEr) fest, dass sich diese Hierarchie zwischen diesen beiden Ausbildungsformen bei den jüngeren Abschlussjahr-
gängen aufzulösen scheint.
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ter der Auszubildenden mit Neuabschluss in Deutschland laut Datenreport des
BIBB (2017, S. 177) bei 19,7 Jahren (bei ebenfalls steigender Tendenz in den letzten
20 Jahren). Aber nicht nur der steigende Anteil von Personen mit einem Abitur ist
für das steigende Alter der Lehrlinge in Deutschland verantwortlich, sondern auch
„durch längere Übergangsdauern in die Berufsausbildung bedingt“ (BIBB 2017,
S. 178).
In Österreich stieg laut ibw-Statistik (vgl. Dornmayer/Nowak 2017, S. 24) das
Durchschnittsalter der Lehrlinge in Österreich im 1. Lehrjahr seit 2002 ebenfalls ge-
ringfügig an (2002: 15,9 Jahre; 2016: 16,7 Jahre), ist aber im internationalen Vergleich
deutlich niedriger.
4.4 Das kulturelle Kapital im Elternhaushalt von Lehrabsolventinnen
und -absolventen
Das kulturelle Kapital im Elternhaushalt2 stellt einen wichtiger Einflussfaktor im
Zusammenhang mit den PIAAC-Grundkompetenzen dar (vgl. Bönisch/Stöger/
Peterbauer 2014, S. 26). Hier zeigt der Ländervergleich die günstigeren Ausgangsbe-
dingungen für die deutschen Lehrabsolventinnen und -absolventen (siehe Abbil-
dung 3):3 Während mehr als ein Drittel der Personen mit Lehrabschluss in Öster-
reich (37 %) in der Kategorie mit geringem kulturellen Kapital (0–25 Bücher) zu
finden ist, ist der entsprechende Anteil in der Vergleichsgruppe in Deutschland mit
Schulische Vorbildung der Auszubildenden in Deutschland mit neu abgeschlossenem Ausbil-
dungsvertrag 2009 bis 2015 (in %) (Quelle: „Datenbank Auszubildende“ des BIBB, Berichtsjahre 2009 bis
2015. Berechnungen des BIBB)
Abbildung 2:
2 Im Rahmen von PIAAC wurde das Konstrukt „Kulturelles Kapital“ mit der Frage nach der ungefähren Anzahl an Bü-
chern im Elternhaushalt zum Zeitpunkt, als die bzw. der Befragte 16 Jahre alt war, operationalisiert.
3 Eine Sonderauswertung der PIAAC-Daten für den Bildungsabschluss der Eltern bestätigt dieses Ergebnis: Während der
Anteil der Personen, wo zumindest ein Elternteil über einen Tertiärabschluss verfügt, unter den deutschen Lehrabsol-
ventinnen und -absolventen rund 23 % beträgt, ist der entsprechende Anteil in der österreichischen Vergleichsgruppe
nur rund 10 %. Die detaillierten Ergebnisse der Sonderauswertung können auf Anfrage von den Autoren bezogen wer-
den.
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30 % signifikant kleiner. Der große Unterschied zwischen „traditionellen“ (Personen
ohne Matura) und „hoch qualifizierten“ (Personen mit Matura) Lehrabsolventinnen
und -absolventen in Deutschland wird ebenfalls in Abbildung 3 sichtbar: Nur rund
9 % der Personen mit der Doppelqualifikation „Lehre“ und „Matura“ haben Eltern
mit geringem kulturellen Kapital, während innerhalb der „traditionellen“ Gruppe
mit Lehrabschluss (Personen ohne Matura in Deutschland) der entsprechende An-
teil von 32 % fast jenem Wert in Österreich entspricht.
Kulturelles Kapital im Elternhaushalt der Lehrabsolventinnen und -absolventen in Österreich
(AT) und Deutschland (DE) (Quelle: PIAAC 2011/12)
4.5 Berufswahl der Lehrabsolventinnen und -absolventen
Ein Blick auf den ausgeübten Beruf4 zeigt ein – im Unterschied zu den anderen
Merkmalen – für Österreich günstigeres Bild (siehe Abbildung 4): Während der An-
teil von Lehrabsolventinnen und -absolventen in Deutschland in den ISCO-08-
Hauptberufsgruppen „Führungskräfte, akademische Berufe, Techniker“ nur rund
21 % ausmacht, ist der entsprechende Anteil in Österreich mit 25 % signifikant grö-
ßer. Dies ist vor dem Hintergrund der besseren Vorbildung vieler deutscher Lehrab-
solventinnnen und -absolventen bemerkenswert.
Abbildung 3:
4 Zwecks einer besseren Übersichtlichkeit in Abbildung 3 wurden die neun ISCO-Berufshauptgruppen (vgl. Statistik Aus-
tria 2011, S. 17) zu drei Gruppen zusammengefasst: Eine Kategorie besteht aus den ISCO-08-Berufshauptgruppen 1 bis
3 (Führungskräfte, akademische Berufe, Techniker), die zweite Kategorie aus den Gruppen 4 bis 7 (Fachkräfte, Büro-
kräfte, Handwerksberufe), die dritte Kategorie aus den Gruppen 8 und 9 (Hilfsarbeitskräfte, Montageberufe).
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Verteilung der Lehrabsolventinnen und -absolventen in Österreich (AT) und Deutschland (DE)
nach Berufshauptgruppen (Quelle: PIAAC 2011/12)
4.6 Grundkompetenzen der Lehrabsolventinnen und -absolventen
PIAAC ermöglicht die Analysen der Grundkompetenzen in Lesen, Alltagsmathema-
tik und Problemlösen im Kontext neuer Technologien von Erwachsenen.5 Die mitt-
lere Lesekompetenz der Personen mit Lehrabschluss (16- bis 65-Jährige) ist in beiden
Ländern fast nahezu ident (siehe Abbildung 5). Vor dem Hintergrund der besseren
Ausstattung mit kulturellem Kapital und des höheren Anteils an Doppelqualifikatio-
nen in Deutschland ist dieses Ergebnis aus österreichischer Sicht als positiv einzu-
schätzen. Im Hinblick auf die Personengruppe, die sich zum Zeitpunkt der PIAAC-
Befragung 2011/12 in einer Lehrlingsausbildung befunden hat, zeigt sich, dass diese
Gruppe in Deutschland mit 268 Kompetenzpunkten um rund 13 Punkte besser ab-
schneidet als die österreichische Vergleichskohorte (siehe Abbildung 5). Bezieht man
die unterschiedliche Altersstruktur und die unterschiedliche Vorbildung der Lehr-
linge in Österreich und Deutschland in die Analyse mit ein, so zeigt sich, dass die
deutschen Lehrlinge mit 21 Jahren im Durchschnitt um drei Jahre älter als die öster-
reichischen Lehrlinge sind. In Bezug auf die Vorbildung lässt sich innerhalb von
Deutschland ein deutlicher Anstieg feststellen: Der Anteil der Personen mit Matura
ist bei den Lehrlingen mit 18 % um rund acht Prozentpunkte höher als bei den Lehr-
absolventinnen und -absolventen (rund 10 %). Die Differenz in Bezug auf das
Abschlussalter und die Vorbildung zwischen den beiden Ländern nimmt also ten-
Abbildung 4:
5 Es sei darauf hingewiesen, dass in der vorliegenden Arbeit lediglich die Kompetenzwerte von Erwachsenen mit be-
stimmten Bildungsabschlüssen miteinander verglichen werden. In welchem Ausmaß unterschiedliche Kompetenzwerte
auf verschiedene Bildungsverläufe zurückzuführen sind, kann anhand der Datenlage nur sehr eingeschränkt beurteilt
werden. Eine Längsschnitterhebung könnte hier mehr Aufschluss geben, da Alters- und Kohorteneffekte besser kontrol-
liert werden können. Im konkreten Fall sind kausale Interpretationen der Ergebnisse nur mit Einschränkung möglich.
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denziell zu und stellt somit wichtige Erklärungsansätze für die beobachteten Leis-
tungsunterschiede dar.6
Mittlere Lesekompetenz von Lehrlingen und Lehrabsolventinnen und -absolventen in Öster-
reich (AT) und Deutschland (DE) (Quelle: PIAAC 2011/12)
Das Ergebnis in Bezug auf das Leistungsvermögen in Alltagsmathematik ist in Ab-
bildung 6 dargestellt: In dieser Domäne schneiden die österreichischen Lehrabsol-
ventinnen und -absolventen um sechs Kompetenzpunkte signifikant besser als die
deutsche Vergleichsgruppe ab. Auch die österreichischen Lehrlinge zeigen eine ver-
gleichsweise gute Performance. Ihr Kompetenzstand liegt bei jenem der deutschen
Lehrlinge. Vor dem Hintergrund der weiter oben beschriebenen Unterschiede in Be-
zug auf die Vorbildung und das kulturelle Kapital ist dieses Ergebnis im Vergleich
zur Lesekompetenz noch überraschender. Eine Erklärung für dieses Resultat ist die
in Österreich vorherrschende Segregation in der Berufsbildung: Da in Österreich
Frauen unter den Lehrabsolventinnen und -absolventen unterrepräsentiert sind (im
PIAAC-Sample sind rund 40 % Frauen, während im deutschen PIAAC-Sample fast
die Hälfte weiblich ist) und diese aber (in beiden Ländern signifikant) schlechter ab-
schneiden als ihre männlichen Kollegen, hat die unterschiedliche Geschlechterver-
teilung einen für Österreich günstigen Einfluss auf das Gesamtergebnis.
Eine multivariate Berechnung in Form einer linearen Regression zeigt aber,
dass der Kompetenzunterschied zwischen Österreich und Deutschland auch nach
Abbildung 5:
6 Einen weiteren Hinweis für eine zunehmende Leistungsdifferenz zwischen Österreich und Deutschland geben die
PISA-Daten: Ein relativ hoher Anteil der österreichischen Lehrlinge (rund 39 %) verfügt über nur eine niedrige Lesekom-
petenz (Level < 1 und 1), und dieser Anteil blieb über die verschiedenen Erhebungswellen auch konstant (vgl. Stöger/
Peterbauer/Bönisch/Zajic 2017, S. 54). In Deutschland hingegen stieg die mittlere Lesekompetenz (über alle Schülerin-
nen und Schüler) deutlich an (von 484 Punkten im Jahr 2000 auf 509 Punkte im Jahr 2015, vgl. Weis/Zehner/Sälzer/
Strohmaier/Artelt/Pfost 2015, S. 277 f.). Eine eigene PISA-Auswertung über die deutschen Lehrlinge ist leider nicht mög-
lich, da sich aufgrund des höheren Durchschnittsalters nur ein äußerst kleiner Teil von Lehrlingen in der deutschen
PISA-Zielgruppe (15/16-Jährige) befindet.
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Kontrolle des Geschlechts noch bestehen bleibt und somit weitere Faktoren für das
Ergebnis mitverantwortlich sind.7
Mittlere Alltagsmathematikkompetenz von Lehrlingen und Lehrabsolventinnen und -absolven-
ten in Österreich (AT) und Deutschland (DE) (Quelle: PIAAC 2011/12)
Eine weitere Möglichkeit, das Leistungsvermögen in Bezug auf die PIAAC-Grund-
kompetenzen darzustellen, ist die Verteilung der Personen auf die einzelnen Kom-
petenzstufen. In den Abbildungen 7 und 8 sind die Kompetenzstufen > 1 und 1 zur
Kategorie „Niedrige Kompetenz“, die Stufen 2 und 3 zur Kategorie „Mittlere Kompe-
tenz“ und die Stufen 4 und 5 zur Kategorie „Hohe Kompetenz“ zusammengefasst.
Abbildung 7 zeigt, dass die Kompetenzen von Lehrabsolventinnen und -absol-
venten in Deutschland stärker streuen als in Österreich. Sowohl die Gruppe der Per-
sonen mit hoher Kompetenz als auch die Personengruppe mit niedriger Kompetenz
ist in Deutschland größer als in Österreich. Eine mögliche Erklärung für Ersteres ist
die bessere Vorbildung der deutschen Lehrabsolventinnen und -absolventen. Der
überproportionale Personenanteil mit niedriger Lesekompetenz in Deutschland
überrascht und bedarf weiterer Forschung.
Abbildung 6:
7 Dieses Regressionsmodell wird aus Platzgründen hier nicht extra ausgewiesen, kann aber auf Anfrage von den Autoren
bezogen werden.
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Verteilung der Lehrabsolventinnen und -absolventen in Österreich (AT) und Deutschland (DE)
auf den Lesekompetenzstufen (Quelle: PIAAC 2011/12)
Im Bereich der Alltagsmathematik (siehe Abbildung 8) ist hingegen nur die Perso-
nengruppe der „Niedrigkompetenten“ in Deutschland signifikant größer als in
Österreich. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit dem weiter oben dargestellten
Resultat der mittleren Alltagsmathematikkompetenz, wonach Personen mit Lehrab-
schluss aus Österreich im Durchschnitt besser abschneiden als ihre deutschen Kol-
leginnen und Kollegen.
Verteilung der Lehrabsolventinnen und -absolventen in Österreich (AT) und Deutschland (DE)
auf den Alltagsmathematikkompetenzstufen (Quelle: PIAAC 2011/12)
Abbildung 7:
Abbildung 8:
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4.7 Einfluss der Grundkompetenzen auf das Arbeitslosigkeitsrisiko
Die PIAAC-Erhebung bietet die Möglichkeit, den Einfluss der Grundkompetenzen
auf das Arbeitslosigkeitsrisiko von österreichischen und deutschen Lehrabsolventin-
nen und -absolventen zu untersuchen. Die Analyse erfolgte mittels logistischer Re-
gression. Dem Modell8 zufolge übten nur der Bildungsabschluss, die Alltagsmathe-
matikkompetenz, das Alter sowie das Land einen signifikanten Einfluss auf das
Arbeitslosigkeitsrisiko aus. In Tabelle 1 sind die Ergebnisse des logistischen Regres-
sionsmodells im Detail dargestellt.
Logistisches Regressionsmodell für das Arbeitslosigkeitsrisiko der Lehrabsolventinnen und
-absolventen in Österreich und Deutschland (Quelle: PIAAC 2011/12)
Tabelle 1:
Personen mit maximal Pflichtschulabschluss weisen demnach ein mehr als doppelt
so hohes Arbeitslosigkeitsrisiko auf als Personen mit Lehrabschluss. Die Alltags-
mathematikkompetenzen übten dem Modell zufolge ebenfalls einen starken Einfluss
auf das Arbeitslosigkeitsrisiko aus. Ein Anstieg der Alltagsmathematikkompetenzen
um einen Punkt verringerte das Arbeitslosigkeitsrisiko um rund 0,9 Prozentpunkte –
das bedeutet, dass bei einem Anstieg der Kompetenzwerte um eine Kompetenzstufe
(50 Punkte) eine Reduktion des Arbeitslosigkeitsrisikos um beinahe 40 % zu erwar-
ten ist. Um Unterschiede zwischen Österreich und Deutschland aufzuspüren, wur-
den neben dem Ländereffekt auch Interaktionseffekte zwischen den erklärenden
Variablen und der Ländervariable getestet. Das Land übte einen hochsignifikanten
Einfluss aus9 – die Interaktionseffekte zwischen den erklärenden Variablen und der
Ländervariable waren aber nicht signifikant. Das bedeutet, dass sich das Arbeits-
losigkeitsrisiko in Österreich und Deutschland zwar vom Niveau her voneinander
unterscheidet, dass aber dem Modell zufolge die Prädiktoren in beiden Ländern den-
selben Einfluss ausüben.
8 Folgende Einflussvariablen wurden in dem Regressionsmodell berücksichtigt: Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss,
kulturelles Kapital der Eltern, Gesundheitszustand, Erstsprache, Kompetenz (Lesen, Alltagsmathematik), Land.
9 Es ist darauf hinzuweisen, dass zum Zeitpunkt der PIAAC-Erhebung das Arbeitslosigkeitsrisiko in Deutschland deutlich
höher war als in Österreich. Mittlerweile hat sich das Verhältnis umgekehrt, demnach wäre beim Länderkoeffizienten
bei aktueller Datenlage ein anderes Vorzeichen zu erwarten.
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5 Fazit
Die Lehrlingsausbildung hat eine lange Tradition sowohl in Deutschland als auch in
Österreich. Seit einigen Jahren erfährt diese zudem ein großes internationales Inte-
resse, denn dank einer praxisbezogenen und arbeitsmarktrelevanten Ausbildung ge-
lingt Jugendlichen, die in einem dualen System ausgebildet wurden, der Einstieg in
die Arbeitswelt vergleichsweise gut. Das „duale System“ ist aber keinesfalls einheit-
lich, sondern es lassen sich nationale Besonderheiten in zentralen Kernelementen
feststellen, mit Folgen beispielsweise für das Leistungsvermögen in den Grundkom-
petenzen oder die Integration in den Arbeitsmarkt. Aus Sicht der Autoren lässt sich
auf Basis der empirischen Ergebnisse folgendes Fazit ziehen: Die Lehre in Deutsch-
land stellt im Unterschied zu Österreich nahezu konkurrenzlos die einzige Berufs-
ausbildungsform auf der Sekundarstufe II dar. Die potenziellen Adressaten kommen
daher aus viel breiteren Bevölkerungsschichten als in Österreich, was sich beispiels-
weise auch in einem besseren familiären Hintergrund oder einer ausgewogeneren
Geschlechterverteilung ausdrückt. Demgegenüber steht in Österreich die Lehre am
unteren Ende einer differenzierten Berufsbildungshierarchie. Personen in Lehraus-
bildung weisen einen niedrigeren soziokulturellen Hintergrund auf, und das Ge-
schlechterverhältnis ist weniger ausgewogen. Durch die fehlende Konkurrenz von
vollzeitschulischen Formen auf der Sekundarstufe II und den beschränkten Univer-
sitätszugang („Numerus clausus“) bietet die Lehre in Deutschland – im Unterschied
zu Österreich – für Personen mit einer Matura (in Deutschland „Abitur“) oftmals die
einzige Möglichkeit, sich berufsspezifische Fähigkeiten anzueignen und so am Ar-
beitsmarkt Fuß zu fassen. Dieses Phänomen einer Doppelqualifikation (Lehrab-
schluss und Abitur) gewinnt in Deutschland an Bedeutung. Vor dem Hintergrund
der günstigeren Ausgangsbedingungen in Deutschland fällt die empirische Analyse
der PIAAC-Kompetenzdaten – zumindest in Bezug auf die 16- bis 65-jährigen Lehr-
absolventinnen und -absolventen – für Österreich überraschend positiv aus: Die Per-
sonengruppen mit niedrigen Lese- bzw. Alltagsmathematikkompetenzen sind in
Deutschland anteilsmäßig signifikant größer als in Österreich. Als ein möglicher
Grund kann hier der gewählte Beruf genannt werden: Trotz größerer Konkurrenz
mit anderen Berufsbildungsformen schaffen es in Österreich anteilsmäßig mehr
Personen mit Lehrabschluss, in anspruchsvollere Berufe zu gelangen. Im Hinblick
auf die vergleichsweise gute Mathematik-Performance in Österreich muss der As-
pekt der unterschiedlichen Geschlechterverteilung ins Auge gefasst werden: Da in
Deutschland ein größerer Anteil von Frauen in der Lehre zu finden ist und diese bei
Tests solcher Art wie z. B. PISA oder PIAAC traditionell schlechter abschneiden als
ihre männlichen Kollegen, wirkt sich der größere Anteil in Deutschland negativ auf
den PIAAC-Gesamtdurchschnitt aus. Blickt man jedoch auf die jüngere Personen-
gruppe bei PIAAC, nämlich jene, die sich zum Zeitpunkt der Befragung 2011/12
in einer Lehre befunden haben, so manifestieren sich die günstigeren Ausgangs-
bedingungen in Deutschland auch empirisch in höheren Lesekompetenzwerten der
deutschen Lehrlinge. Da der Trend in Deutschland in Richtung Doppelqualifika-
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tionen nach wie vor anhält, ist daher bei der nächsten PIAAC-Erhebung 2021/22 für
die Gruppe der deutschen Lehrabsolventinnen und -absolventen mit einem merk-
baren Kompetenzanstieg zu rechnen. Eine Vielzahl an Studien (vgl. Hampf/Woess-
mann 2016; Hanushek/Schwerdt/Woessmann/Zhang 2017) hat sich in letzter Zeit
mit der Bedeutung von Grundkompetenzen für das Arbeitslosigkeitsrisiko ausei-
nandergesetzt und kam zum Ergebnis, dass besonders junge Absolventinnen und
Absolventen von Ausbildungsformen mit überwiegend betrieblich-fachspezifischen
Lerninhalten zu Beginn der Erwerbskarriere gute Bedingungen vorfinden, während
ältere Kohorten im späteren Erwerbsleben mit ungünstigeren Arbeitsmarktkonditio-
nen konfrontiert sind.10 Auch in dieser Studie konnte der Einfluss höherer Mathe-
matikkompetenzen auf ein geringeres Arbeitslosigkeitsrisiko in Österreich und
Deutschland nachgewiesen werden. Ob solche Forschungsergebnisse auch zu um-
fassenden bildungspolitischen Reformansätzen im dualen System führen, muss aus
wissenschaftlicher Forschungsperspektive zumindest angezweifelt werden. Nach
Lassnigg (2012, S. 315 f.) sind die Besonderheiten der österreichischen Berufsbildung
Resultate inkrementeller, nur teilweise geplanter und kontrollierter Entwicklungen.
Wesentliche internationale Veränderungswellen wurden nicht mitgemacht oder viel
später und schwächer nachvollzogen. Als eine vielversprechende Reformmaß-
nahme, die in den letzten Jahren auf den Weg gebracht wurde, kann die „Lehre mit
Matura“11 genannt werden, die darauf abzielt, sowohl die Durchlässigkeit als auch
den Status des dualen Systems zu heben. Allerdings sprechen die vorliegenden Be-
rufsreifeprüfungsquoten12 bislang nicht dafür, dass diese Maßnahme bei der breiten
Mehrheit an Lehrabsolventinnen und -absolventen zu einer – aus Sicht der Autoren
notwendigen – Steigerung der Grundkompetenzen führen wird.
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2. Konnektivität in der Berufs- und
Hochschulbildung

Orientierung im Kontext von Beruf und
Arbeitswelt
Allgemeine und berufsbildende Inhalte vorberuflicher




Die Herausforderungen der Berufswelt und des Arbeitsmarktes befinden sich in
ständiger Veränderung, so auch der Beruf, welcher im Fokus der beruflichen Orien-
tierung von Jugendlichen steht. In den Klassen des Übergangssystems befinden sich
Schülerinnen und Schüler, die aus verschiedensten Gründen den Übergang an der
ersten Schwelle nicht positiv gemeistert haben. Durch den Besuch der Maßnahmen
sollen Schulabschlüsse nachgeholt werden und eine berufliche Orientierung erfol-
gen. In diesem Kontext stellt sich die Frage nach der inhaltlichen Ausrichtung des
Unterrichtes, konkret der allgemeinen und berufsbildenden Inhalte. Im folgenden
Beitrag wurden Lehrkräfte des Übergangssystems zur curricularen Ausgestaltung
des Unterrichts befragt und eine Zuordnung dieser zur allgemeinen und/oder beruf-
lichen Bildung vorgenommen.
1 Einleitung
Die Berufswelt ist durch einen vielfältigen Wandel gekennzeichnet und geht mit den
Veränderungen gesellschaftlicher sowie wirtschaftlicher Anforderungen einher (vgl.
Georg 1993, S. 199 ff.). Die Bewältigung der steigenden Individualisierung und Flexi-
bilisierung der eigenen (Aus-)Bildungsbiografie ist Aufgabe von Schülerinnen und
Schülern, womit die Bedeutung der beruflichen Orientierung wächst (vgl. Hurrel-
mann 2014, S. 16 f.). In diesem Prozess können Jugendliche auf personelle wie insti-
tutionelle Orientierungshilfen zurückgreifen, die sie unter anderem in Bezug auf
ihre Kenntnisse über die Berufswelt als auch in der Reflexionsfähigkeit der eigenen
Fähigkeiten unterstützen. An der ersten Schwelle, beim Übergang von der allgemei-
nen zur beruflichen Bildung, entsteht eine durch das deutsche Bildungssystem ge-
forderte Entscheidung seitens der Jugendlichen für oder gegen das Erlernen eines
Berufes, einen weiteren Schulbesuch oder die Aufnahme eines Studiums (vgl. Bühr-
mann/Wiethoff 2013, S. 60 f.). Wird diese Schwelle von den Jugendlichen nicht ge-
meistert, finden sich viele in den Bildungsgängen des Übergangssystems wieder,
welches an der beruflichen Schule verortet ist. Unabhängig von den Gründen, wel-
che die Aufnahme einer Ausbildung behindert haben, nimmt die berufliche Orien-
tierung einen thematischen Schwerpunkt in diesen Bildungsgängen ein. Innerhalb
der Berufsorientierung sind nicht ausschließlich berufliche Inhalte wie die spezifi-
schen Anforderungen eines Berufsfelds relevant, sondern auch allgemeinbildende
Inhalte sowie die Förderung sozialer und personaler Kompetenzen der Jugendlichen
sind ausschlaggebend für den positiven Übergang in den Arbeitsmarkt. Des Weite-
ren wird der Tätigkeitsbereich des Übergangssystems durch Studien und For-
schungsarbeiten u. a. aufgrund der heterogenen Zielgruppe und der Zielsetzung der
Bildungsmaßnahmen für die durchführenden Lehrkräfte als herausfordernd be-
schrieben (vgl. Bylinski 2014; Hecker 2015; Dreer 2013). Innerhalb der universitären
Lehrerausbildung für berufliche Schulen wird dieser Bereich wenig thematisiert.
Hinzu kommt der Umstand, dass die Rahmenvorgaben der Bildungsgänge nur ein
grobes Konzept und in den seltensten Fällen Lehrpläne vorgeben. Daher stellen sich
vor allem Fragen nach dem Umgang der eingesetzten Lehrkräfte mit den an sie ge-
stellten Anforderungen. Das gesamte Dissertationsvorhaben, auf welchem die darge-
stellten Ergebnisse beruhen, zielt darauf ab, diese Anforderungen offenzulegen und
Strategien der Lehrkräfte zu identifizieren. Die Auswertung der Daten ist noch nicht
gänzlich abgeschlossen, womit nur ausgewählte Ergebnisse präsentiert werden kön-
nen. Daher befasst sich der folgende Beitrag schwerpunktmäßig mit der Frage nach
den allgemeinbildenden und berufsbildenden Inhalten innerhalb der Bildungsgänge
des Übergangssystems. Hierzu wird der Forschungsgegenstand beschrieben, das
Übergangssystem in das deutsche Bildungssystem eingeordnet sowie die betref-
fende Zielgruppe und die Bildungsmaßnahmen erläutert. Um einen Gesamtein-
druck der Forschung zu erhalten, wird das gesamte Forschungsdesign vorgestellt.
2 Forschungsgegenstand
2.1 Das deutsche Bildungssystem
Die Bundesrepublik Deutschland ist ein föderalistischer Staat, was die Eigenstaat-
lichkeit der Länder zur Folge hat und im Grundgesetz verankert ist (vgl. GG 2014
Art. 20 Abs. 1/Art. 30/70 ff.). Ein Sektor der Kulturhoheit der Länder ist die Bildung
und das Bildungssystem, worüber der Bund jedoch die Aufsichtspflicht innehat und
gemeinschaftliche Aufgaben formulieren kann (vgl. GG 2014 Art. 70 Abs. 1/91b). Das
deutsche Bildungssystem lässt sich in vier Bereiche fassen, den Elementarbereich,
den Primarbereich, den Sekundarbereich (I und II) sowie den tertiären Bereich (zu
einer bildlichen Darstellung vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014,
S. XII). Die berufliche Schule, welche in der vorliegenden Erhebung thematisiert
wird, wird dem Sekundarbereich II zugeordnet und umfasst die Bildungsgänge des
Fachgymnasiums, der Berufsschule innerhalb der dualen Ausbildung, des Schulbe-
rufssystems und des Übergangssystems (vgl. van Ackeren et al. 2015, S. 49 ff.). Die
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Schulform der beruflichen Schule bildet somit eine Schnittstelle zwischen dem Bil-
dungs- und dem Beschäftigungssystem und fördert vor allem durch die Dualität des
Ausbildungssystems Austauschbeziehungen zwischen beiden Systemen (vgl. Pahl
2014, S. 141 ff.).
Grundsätzlich können an beruflichen Schulen drei verschiedene Sektoren aus-
gemacht werden: das duale Ausbildungssystem, das Schulberufssystem und das
Übergangssystem, wobei sich Unterschiede der Bildungsgänge vor allem aus der je-
weiligen Zielstellung ableiten lassen. Das duale System zeichnet sich durch die
duale Berufsausbildung aus, die Gleichzeitigkeit von schulischem und betrieblichem
Lernen, dessen Ziel eine erfolgreich abgeschlossene Ausbildung und somit hand-
lungsfähige Fachkraft ist (vgl. KMK 2007, S. 10 f.; Schelten 2010, S. 64 f.). Das Schul-
berufssystem bietet sowohl Voll- als auch Teilqualifizierungen an. Es ist möglich, ei-
nen beruflichen Abschluss zu erlangen oder berufliche Grundlagen und erweiterte
Kenntnisse in einem beruflichen Bereich zu erwerben. Die inhaltliche Ausgestal-
tung der Teilqualifizierungen ist je nach Bundesland unterschiedlich geregelt, wobei
hier die Kultusministerkonferenz (KMK) einen Rahmen vorgibt (vgl. Pätzold et al.
2007, S. 209 ff.; Pahl 2014, S. 175 f.).
2.2 Das Übergangssystem
Das Übergangssystem ist der Sektor, welcher in der vorliegenden Forschung von be-
sonderem Interesse ist, da hier die Bildungsgänge verortet sind. Die vorangegange-
nen Informationen dienen somit der Einordnung des Übergangssystems als ein
Sektor der beruflichen Bildung, welcher an beruflichen Schulen stattfindet.
„In den Übergangsbereich bzw. das berufliche Übergangssystem fallen (Aus-)
Bildungsangebote, die unterhalb einer qualifizierenden Berufsausbildung liegen
bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss führen, sondern vielmehr da-
rauf abzielen, die individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer
Ausbildung oder Beschäftigung zu verbessern oder das Nachholen eines allgemein-
bildenden Schulabschlusses zu ermöglichen“ (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 79, zit. n. Pätzold et al. 2007, S. 237). Das Übergangssystem findet seine
Notwendigkeit in der politischen Absicht, Jugendlichen, denen der Übergang nach
der allgemeinbildenden Schule nicht gelungen ist, ein Versorgungsangebot zu ma-
chen. Die hier vorzufindenden Bildungsmaßnahmen führen nicht zu einem aner-
kannten beruflichen Abschluss, bilden aber mit Inhalten der beruflichen (Vor-)Bil-
dung eine Schnittstelle zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung. Ziel der
Maßnahmen ist es, die persönlichen Kompetenzen der Jugendlichen zu fördern. Bei
den Schülerinnen und Schülern selbst steht vor allem die Möglichkeit eines ersten
oder erweiternden Schulabschlusses im Vordergrund, um für den Arbeits- und Aus-
bildungsmarkt attraktiv zu sein. Die Jugendlichen selbst bewerten die Teilnahme am
Übergangssystem überwiegend positiv, vor allem hinsichtlich der persönlichen Ent-
wicklung (vgl. Krone 2010, S. 23 ff.). Die bekanntesten Angebote und Maßnahmen
im Übergangssystem sind das Berufsgrundschuljahr (BGJ), das Berufsvorberei-
tungsjahr (BVJ), die Berufsvorbereitenden Bildungsmaßnahmen (BvB) und das Ein-
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stiegsqualifizierungsjahr (EQ J) (vgl. van Ackeren et al. 2015, S. 69). Die rechtlichen
Grundlagen für die Bildungsmaßnahmen bilden die Paragrafen des Sozialgesetz-
buches (SGB) III. Die Berufsorientierung ist in § 33 des SGB III als Aufgabe der
Agenturen für Arbeit formuliert. Diese konzipiert Maßnahmen und setzt die aus-
führenden Organe (i. d. R. die beruflichen Schulen in Kooperation mit Bildungs-
dienstleistern) ein (vgl. SGB III § 33, § 34). Ziel der Maßnahmen ist grundsätzlich die
berufliche Eingliederung in Ausbildung und/oder Erwerbsarbeit. Hervorzuheben ist,
dass neben der beruflichen Orientierung innerhalb dieser Maßnahmen auch zusätz-
lich allgemeinbildende Fächer Einzug halten, welche den Jugendlichen das Nach-
holen eines Schulabschlusses ermöglichen (vgl. SGB III § 51, § 53).
2.3 Das Übergangssystem – Akteure und Anforderungen
Die Grundidee der Bildungsgänge/Bildungsmaßnahmen im Übergangssystem ist
es, Jugendliche, die als „schwach“ oder „benachteiligt“ eingestuft werden, so zu för-
dern, dass die Aufnahme einer Ausbildung in der nahen Zukunft möglich ist.
Gründe, warum eine Ausbildungsaufnahme bisher nicht erfolgt ist, liegen hier „in
der Person“. Im Fachkonzept der Bundesagentur für Arbeit wird die Zielgruppe nä-
her beschrieben. So zählen vor allem Jugendliche hinzu, deren Ausbildungsreife
und/oder Berufseignung aktuell noch nicht vorliegt, sowie junge Menschen, deren
persönliche Fähigkeiten aktuell nicht mit dem Anforderungsprofil des jeweiligen
Ausbildungsberufes übereinstimmen. Unter diese Beschreibungen werden auch Ju-
gendliche mit Förderbedarf gefasst, wobei der Förderbedarf sowohl persönlich
(bspw. Lernbeeinträchtigung) als auch sozial (bspw. familiäre Problematiken) ausge-
staltet sein kann (vgl. BA 2012, S. 2 f.). Durch verschiedene Forschungen ist jedoch
mittlerweile bekannt, dass sich nicht nur diese Gruppe von Jugendlichen im Über-
gangssystem befindet, sondern auch solche, die als marktbenachteiligt (Jugendliche,
die trotz Ausbildungsreife keinen Ausbildungsplatz erhalten haben) bezeichnet wer-
den, da es ihnen lediglich an einem Ausbildungsplatz fehlt. Bosch geht davon aus,
dass knapp 50 % der Jugendlichen im Übergangssystem zur zweiten benannten
Gruppe gehören (vgl. Bosch 2010, S. 43). Bei Betrachtung der schulischen Vorbil-
dung der jungen Erwachsenen wird deutlich, dass Jugendliche mit maximal einem
Hauptschulabschluss den Großteil der Teilnehmenden in den Übergangsmaßnah-
men ausmachen. 2014 waren 22,9 % der Neuzugänge im Übergangssystem ohne
jeglichen Schulabschluss und 46,2 % mit einem Hauptschulabschluss. Die jungen Er-
wachsenen ohne Schulabschluss münden vorwiegend im BVJ und in Maßnahmen
ein, in denen der Erwerb eines Schulabschlusses möglich ist. Die größten Anteile
im BGJ und in Maßnahmen, in denen der Fokus auf der Vermittlung beruflicher
Grundkenntnisse liegt, machen die Neuzugänge mit Berufsreife (Hauptschulab-
schluss) aus, selten sind Neuzugänge mit höheren Schulabschlüssen in diesen Be-
reichen anzutreffen, die Altersstruktur der Jugendlichen bezieht sich zum Großteil
auf 16- bis 18-Jährige (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 104 f.;
BIBB 2016, S. 245 ff.). Weitere Faktoren, die im Gegenstandsbereich durch verschie-
dene Forschungen als relevant dargestellt wurden, sind der sozioökonomische Sta-
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tus und das Vorliegen eines Migrationshintergrundes, auf welche aufgrund des Um-
fangs nicht detailliert eingegangen werden kann (siehe hierzu u. a. Richter 2016). Je
nach angebotener Maßnahme sind unterschiedliche Akteure involviert. Die berufs-
bildenden Schulen sind als Hauptakteure bei der Durchführung von BVJ und BGJ
zu nennen (vgl. Euler/Severing 2006, S. 71 ff.). Zu den Aufgaben der Lehrkräfte zäh-
len die berufliche Orientierung und das Nachholen eines Schulabschlusses (vgl.
Krone 2010, S. 23 f.).
Insgesamt ist auch in Zukunft davon auszugehen, dass direkte Übergänge in
eine berufliche Ausbildung – aus welchen vielfältigen Gründen auch immer – ab-
nehmen und die Zeiträume des Übergangs länger werden (vgl. Bosch 2010, S. 44).
Wenn dieser Aussage bzw. Prognose gefolgt wird, kann das Übergangssystem auch
in Zukunft nicht als obsolet angesehen werden, somit ist es relevant, sich mit allen
Bestandteilen des Systems (Akteure, Maßnahmen, Inhalte, Zielgruppen, einwir-
kende Faktoren etc.) zu beschäftigen. Mit dem „Landeskonzept für den Übergang
von der Schule in den Beruf“ will das Land Mecklenburg-Vorpommern (M-V), wel-
ches in der vorliegenden Erhebung fokussiert wird, Jugendliche und junge Erwach-
sene bei dem Prozess des Übergangs frühzeitig begleiten. Ein Augenmerk wird
dabei auf Jugendliche ohne Berufsreife gelegt (vgl. Bündnis für Arbeit und Wettbe-
werbsfähigkeit Mecklenburg-Vorpommern 2014, S. 6; Fachkräftebündnis für Meck-
lenburg-Vorpommern 2011, S. 4 f.). So soll die „individuelle Förderung und eine für
alle Beteiligten transparente, systematisch abgestimmte und durchlässige Struktur“
den Anschluss zu einer Berufsausbildung ermöglichen (Bündnis für Arbeit und
Wettbewerbsfähigkeit Mecklenburg-Vorpommern 2014, S. 9). Nach der Überarbei-
tung durch das neue Landeskonzept setzen sich die Übergangsmaßnahmen in M-V
aus BVJ, BvB, EQ J und Produktionsschulen zusammen. Für den schulischen Teil
der BvB, in welchem es Schülerinnen und Schülern möglich ist, den Hauptschulab-
schluss nachträglich zu erwerben, werden diese an Berufsschulen aufgenommen
(vgl. § 51 f. SGB III; § 3 Abs. 5 BSVO M-V 2005).
Jungen Erwachsenen, die die 8. Klasse erfolgreich abgeschlossen haben, ist es
möglich, die Berufsreife zu erwerben. Hierfür wird der Unterricht in den Fächern
Deutsch, Mathematik und Sozialkunde angeboten sowie Qualifizierungsbausteine
unterrichtet. Die Inhalte der Bausteine basieren auf Inhalten anerkannter Ausbil-
dungsberufe, konkret auf den entsprechenden Rahmenlehrplänen und Ausbildungs-
ordnungen (vgl. § 69 BBiG; § 12 BSVO M-V 2005; BA 2012, S. 22). Die benannten
Informationen bzw. Beschreibungen der Bildungsmaßnahmen durch die Bundes-
agentur für Arbeit sind die einzigen Grundlagen, welche an die beruflichen Schulen
gegeben werden. Im Gegensatz zu den dualen oder schulischen Ausbildungsgängen
sind hier keine Rahmenlehrpläne auf Bundesebene erstellt worden. Einige Bundes-
länder oder Institutionen haben dies in den vergangenen Jahren selbstständig getan
(vgl. IQ SH 2016), doch im untersuchten Bundesland M-V liegen derartige einheit-
liche Unterlagen nicht vor. Die beruflichen Schulen sorgen für eine ordnungsge-
mäße Durchführung der Maßnahmen. In konkreten Zahlen bedeutet dies, dass von
den 25 öffentlichen beruflichen Schulen im Schuljahr 2015/2016 16 Schulen Maß-
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nahmen im Sinne des BVJ oder der BvB durchgeführt haben, wobei diese eine An-
zahl von insgesamt ca. 2.120 Schülern verzeichneten (vgl. Baethge et al. 2015, S. 3;
Statistisches Amt Mecklenburg-Vorpommern 2016, S. 3 ff.). Für die im Fokus ste-
hende Erhebung kann festgehalten werden, dass das Übergangssystem in seiner
Struktur von vielen Faktoren abhängig ist bzw. von diesen beeinflusst wird. So sind
die gegebenen Rahmenbedingungen nur vage Zielvorgaben der BA hinsichtlich
Schulabschluss und beruflicher Orientierung, jedoch gibt es keinen generellen Rah-
menlehrplan, an welchem sich Lehrkräfte orientieren können. Hinzu kommt die je-
weils persönliche Verfassung der Jugendlichen, die bspw. in der Vorbildung (Vor-
handensein eines Schulabschlusses), in dem Vorliegen der Ausbildungsreife oder
auch der persönlichen Verfassung völlig heterogen sein können. Was in den zurück-
liegenden Passagen aufgrund des begrenzten Umfangs nicht betrachtet wurde, ist
die Ausbildung der Lehrkräfte. Hierzu ist zu sagen, dass sich in den Modulen der
beruflichen Lehrerausbildung die Berufsorientierung, wenn überhaupt, dann nur
am Rande finden lässt. Des Weiteren werden die Studierenden zwar in Didaktik aus-
gebildet, was durchaus individuelle Förderung und leistungsdifferenzierten Unter-
richt beinhaltet, jedoch werden sie mit einer derart heterogenen Schülergruppe, wie
sie im Übergangssystem zu verzeichnen ist, nicht konfrontiert.
3 Methodisches Vorgehen
Um die einleitend erwähnte Forschungsfrage des Dissertationsvorhabens nach den
Strategien der Lehrkräfte detailliert zu beantworten, wurde ein Mixed-Method-De-
sign innerhalb des qualitativen Forschungsparadigmas konzipiert (vgl. Kelle 2014,
S. 34 f.). Hierzu wurde in einer ersten Erhebung eine schriftliche Befragung der
Lehrkräfte durchgeführt (vgl. Mummenday/Grau 2014, S. 19 f.). Ziel war es, die in
der Literatur genannten Anforderungen innerhalb des Übergangssystems von den
Befragten einschätzen zu lassen sowie erste Hinweise auf Inhalte zu erhalten. In der
zweiten Erhebung wurden ausgewählte Lehrkräfte durch ein halbstrukturiertes Ex-
perteninterview befragt (vgl. Kruse 2014, S. 168 ff.). Ziel der zweiten Erhebung war
es, Ergebnisse der schriftlichen Befragung zu vertiefen, konkretere Inhalte zu erhal-
ten sowie die professionellen Strategien der Lehrkräfte abzubilden. Die Daten wur-
den mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Mayring/Frenzl 2014,
S. 543). Die Befragtengruppe setzt sich aus Lehrkräften an beruflichen Schulen des
Bundeslandes M-V zusammen, die in den Bildungsgängen (BVJ, BvB) des Über-
gangssystems eingesetzt sind, die folgende Abbildung ermöglichte einen detaillier-
ten Überblick über das Forschungsdesign.
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Forschungsdesign der Dissertation (Quelle: eigene Darstellung)Abbildung 1:
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4 Ergebnisse in Bezug auf allgemeine und berufliche
Bildung
4.1 Sample der beiden Erhebungen
Die Befragten der beiden Erhebungen gliedern sich wie folgt.
Sample der Befragungen (Quelle: eigene Darstellung)Tabelle 1:
Schriftliche Befragung Interview
N 64 (11 Schulstandorte) 25 (7 Schulstandorte)
Weiblich 42 17
Männlich 22 8
Alter (Durchschnitt) 46–55 Jahre 46–55 Jahre
Berufliche Ausbildung 31 16
Studium 62 24
Andere Tätigkeiten im Vorfeld 31 16
Es konnte ein theoretisches Sample aus den Befragten der schriftlichen Befragungen
generiert werden, sodass die Teilnehmenden des Experteninterviews zwar auf frei-
williger Basis rekrutiert wurden, diese aber bestimmte soziodemografische und be-
rufsbiografische Besonderheiten aufweisen sollten.
4.2 Ergebnisse der schriftlichen Befragung
Innerhalb des Fragebogens wurden vier Fragebereiche gestellt, einer befasste sich
mit den Inhalten des berufsorientierenden Unterrichts. Aufgrund der Ergebnisse
des Pretests (im Ankreuzverfahren wurde sozial erwünscht geantwortet) wurde die-
ser Bereich als Freifeld konzipiert, im Folgenden sind die Nennungen verzeichnet.
Aus den einzelnen Nennungen wurden in der Auswertung Kategorien gebildet,
wodurch sich die jeweilige Anzahl zusammensetzt. In der folgenden Übersicht sind
Beispielnennungen zu den Kategorien aufgeführt, des Weiteren wurde eine Zuord-
nung zu allgemein- und berufsbildenden Inhalten sowie der Kombination aus bei-
den Teilbereichen vorgenommen.
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Inhalte des berufsorientierenden Unterrichts (Quelle: eigene Darstellung)





Grundlagen in Deutsch, Mathematik
Lehrplan Inhalte der Rahmenpläne der Regelschule








Vorbereitung Arbeitswelt Verhaltensnormen am Arbeitsplatz
Praktikum/Projekte Betriebspraktiken
Berufswahlprozess Praktische Hilfe bei der richtigen Berufswahlfindung
Technologie Technologieunterricht









Selbstreflexion Eigene Fähigkeiten/Fertigkeiten/Vorlieben einschätzen lernen
Soziale Kompetenz Umgangsformen/Arbeits- und Sozialverhalten
Aufgaben Lehrkraft Erzieherische Arbeit an Verhaltensweisen elementarer Art
Selbstwertgefühl der Schüler steigern
Unterrichtsmethodik, vom Problem zur Lösung zu kommen
Methodenkompetenz Umgang mit Medien
Kommunikation Sprachliche Ausdrucksfähigkeit
4.3 Ergebnisse der Experteninterviews
Innerhalb der Interviews wurden Fragen gestellt, die direkt oder indirekt auf die In-
halte des Unterrichts zielten. Auf die Frage nach dem curricularen inhaltlichen Auf-
bau der Bildungsgänge bzw. Lehrplanerstellung wurde geantwortet, dass die Orien-
tierung an Rahmenlehrplänen der Sekundarstufe I zur Erlangung der Berufsreife
stattfinde. Außerdem richte man sich nach den Lehrplänen der ehemaligen Förder-
klassen, wie sie noch zu DDR-Zeiten entwickelt und eingeführt worden sind. Die
fachpraktischen/beruflichen Inhalte werden an der beruflichen Ausrichtung der
Schule oder des kooperierenden Bildungsdienstleisters orientiert, was entsprechend
eine handwerkliche, soziale, technische, dienstleistungsorientierte oder verwaltende
Ausrichtung beinhalten kann. Innerhalb der Kollegien existieren außerdem selbst
entwickelte Lehrpläne, die eigenverantwortlich oder mit Kolleginnen und Kollegen
entwickelt worden sind. In allen Interviews wurde betont, dass die Orientierung an
den Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler am relevantesten in der Gestal-
tung der Inhalte ist. Folgende Äußerungen können dies exemplarisch verdeutlichen:
„Wir haben Pläne. Also wir haben zwar nicht ... wir haben uns selber welche ge-
macht, und die existieren schon relativ lange. Also wir haben für Mathe, wir haben
für Deutsch, wir haben auch Sozialkunde so ... wir haben zumindestens so einen
Rahmen, was wir machen“ (I 21, Z. 251). „So richtig einen gezielten Plan gibt es
nicht, ich orientiere mich einfach daran, was braucht der junge Mensch an Vorberei-
tung auf die Berufsausbildung. Also wofür soll er fit gemacht werden“ (I 2, Z. 204).
In einem weiteren Frageteil sollten die Befragten eine Gewichtung hinsichtlich
des Umfangs der Fach-, Sozial- und Personalkompetenz im Unterricht vornehmen.
Es zeigte sich, dass der mehrheitliche Fokus auf der Fachkompetenz liegt, damit der
Schulabschluss erreicht werden kann. Diese Antworten wurden jedoch stets durch
die Ergänzung relativiert, dass eine Kombination aus allen Kompetenzbereichen vor-
liegt, da ohne soziale und personale Kompetenzen keine Vermittlung der Fachkom-
petenz möglich wäre. Dies verdeutlicht folgendes Zitat: „80 Prozent sind alles päda-
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gogisch-soziale Arbeiten, und wenn 20 Prozent Fachkompetenz rüberkommt, ist das
schon sehr viel“ (I 2, Z. 234).
Bei der Frage nach den Zielen der Bildungsgänge wurden vor allem das Errei-
chen eines Schulabschlusses, die Vorbereitung auf die Aufnahme einer Ausbildung,
die Persönlichkeitsarbeit/Entwicklung der Persönlichkeit, das Aufbauen von Selbst-
bewusstsein sowie die Vorbereitung auf die reale Arbeitswelt und welche Möglich-
keiten für diese Jugendlichen bestehen, benannt. „Einen bestimmten Beruf ihrer
Wahl auch interessieren zu können, sodass sie dann (...) in die Lage versetzt werden,
ihr Leben irgendwann doch alleine zu gestalten“ (I 22, Z. 77).
Auf Grundlage der dargestellten Tabelle 2 wurde eine Erweiterung nach Aus-
wertung der zweiten Erhebung in der folgenden Tabelle 3 vorgenommen. Diese
zeigt die Gegenüberstellung der Nennungen in der schriftlichen Befragung und der
Interviews.
Gegenüberstellung der beiden Erhebungen im Kontext der InhalteTabelle 3:













Allgemeine und berufsbildenden Inhalte
Fachliche/Fachspezifische Inhalte 14 25
Selbstreflexion 7 16
Soziale Kompetenz 5 21




Es wird deutlich, dass bei explizitem Nachfragen vor allem den Bereichen der be-
rufsbildenden Inhalte sowie der Entwicklung sozialer Kompetenzen eine erhöhte
Relevanz zukommt. Lediglich im Lehrplan, der sich an der Berufsreife der Sekun-
darstufe I orientiert, sind noch „reine“ allgemeinbildende Inhalte vorzufinden, alle
übrigen Aspekte beinhalten entweder beide Formen oder aber können eher dem be-
rufsbildenden Bereich zugeordnet werden.
5 Fazit und Ausblick
Im Kontext der Fragestellung, welche allgemein- und berufsbildenden Inhalte in den
Bildungsgängen des Übergangssystems zu finden sind, ist festzuhalten, dass für die
Erlangung des Schulabschlusses und als Grundlage für die Einmündung in eine be-
rufliche Ausbildung allgemeinbildende Inhalte unumgänglich sind. Diese werden
allerdings zum Großteil im beruflichen Kontext vermittelt. Die Entwicklung der
Fach-, Sozial- und Personalkompetenz ist in der Vermittlung nicht zu trennen und
beinhaltet sowohl allgemeine als berufsbildende Inhalte. Insgesamt sind die thema-
tisierten Inhalte nicht ausschließlich Fachinhalte, sondern die Förderung der Kom-
petenzen zielt vor allem auf die umfassende Herstellung der Ausbildungsreife ab.
Des Weiteren ist es hinsichtlich der beruflichen Orientierung nicht möglich, die be-
ruflichen Inhalte individuell auf Schülerinnen und Schüler abzustimmen, sondern
diese sind an Rahmenbedingungen wie die berufliche Ausrichtung der Schule ge-
knüpft (dies wurde von den Befragten selbst als kritisch dargestellt). Das Übergangs-
system wird daher seinem Namen nicht nur im strukturellen, sondern auch im in-
haltlichen Kontext zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung gerecht. Die
Durchsicht der weiteren Ergebnisse zeichnet das Bild, dass viele Befragte sich einen
generellen Lehrplan wünschen, aber betonen, dass jederzeit die individuelle Anpas-
sung an die Gegebenheiten der Zielgruppe stattfinden muss, um eine Förderung
und somit Eingliederung in das Beschäftigungssystem überhaupt zu ermöglichen.
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Kooperative Lernanlässe zur Verbesserung
der Konnektivität im dualen System
Christian W. Flotzinger, Johanna Rechberger
Abstract
Die Kooperation der Lernorte des dualen Systems stellt ein grundlegendes Qualitäts-
merkmal der Lehrlingsausbildung dar. Empirische Studien aus Österreich und
Deutschland zeigen, dass es bei der Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen
den Lernorten Berufsschule und Betrieb Potenzial zur Verbesserung gibt. Im Rah-
men dieses Beitrags wird die Kooperation zwischen den Lernorten des dualen Sys-
tems auf der Ebene der Lehr-/Lernprozesse näher beleuchtet. Dabei wird im ersten
Schritt die Frage nach den Voraussetzungen für eine erfolgreiche Realisierbarkeit ko-
operativer Lernanlässe gestellt. Durch einen explorativen Forschungsansatz konnte
mithilfe von qualitativen Interviews ein erster Einblick in die aktuelle Situation ge-
wonnen werden. Dabei konnte die Expertise aller involvierten Lernorte, ergo inklu-
sive der Lernorte für die Trainerinnen und Trainer (WIFI) und Berufsschullehrkräfte
(PH), eingefangen werden. Auf Basis der durch das Autorenteam erarbeiteten For-
schungsergebnisse wurde anhand von drei Gestaltungsansätzen der weitere For-
schungsweg festgelegt: (1) Entwicklung kooperativer Lernanlässe auf der Mikro-
ebene gemeinsam mit den lehrenden Akteurinnen und Akteuren, (2) Integration
des Themas Lernortkooperation in die Ausbildung der jeweils lehrenden Akteurin-
nen und Akteure und (3) Verankerung in den Lehrplänen und Ausbildungsordnun-
gen (Mesoebene).
1 Ausgangslage
Die Kooperation der Lernorte des dualen Systems stellt ein grundlegendes Qualitäts-
merkmal der Lehrlingsausbildung dar. Der Fokus liegt eindeutig auf der betrieb-
lichen Ausbildung im Lernort Lehrbetrieb (80 % der Lehrzeit), also dem Lernen in
der Praxis bei produktiver Arbeit, vermittelt und unterstützt durch Ausbilderinnen
und Ausbilder, bis hin zum Lehrabschluss. Der Berufsschule (20 % der Lehrzeit)
wiederum obliegt der Bildungsauftrag zur Vermittlung allgemeinbildender, fachein-
schlägiger und grundlegend theoretischer Unterrichtsinhalte sowie die Förderung
der betrieblichen oder berufspraktischen Ausbildung. Circa 92 % der Lehrlingsaus-
bildung erfolgen in Österreich in dieser Form (80 % Betrieb; 20 % Berufsschule) (vgl.
Bliem/Schmid/Petanovitsch 2016, S. 18 und S. 44).
Die Ergebnisse des zweiten österreichischen Lehrlingsmonitors (durchgeführt
vom öibf) belegen eine gute Akzeptanz der dualen Ausbildung der befragten Lehr-
linge (n = 6.000). 68 % bestätigen, dass sie das in der Schule Gelernte auch im Be-
trieb brauchen können. Dieser Wert belegt unter anderem die hohe Qualität der dua-
len Ausbildung. Der Frage: „Werden von Betrieb und Schule gemeinsame Projekte
geplant und durchgeführt?“ stimmten hingegen nur 17 % zu (vgl. Lachmayr/Mayerl
2017, S. 43).
Im Rahmen einer Studie des ibw wurden Lehrlinge zwei Jahre nach deren Lehr-
abschluss befragt (n = 655). Dabei zeigte sich, dass sich 96 % in einer qualifizierten
Tätigkeit (Führungskraft 11 % und Fachkraft 85 %) befinden und damit in ausbil-
dungsadäquaten Positionen tätig sind (vgl. Dornmayr/Winkler 2016, S. 32). Ein Blick
auf den Bereich Kooperation zwischen den Lernorten zeigt hingegen wie bei Lach-
mayr/Mayerl (2017), dass die Aussage „Die Ausbildung im Betrieb und in der Schule
waren gut aufeinander abgestimmt“ die geringste Zustimmung (58 %) erhielt (vgl.
Dornmayr/Winkler 2016, S. 20).
Die Ergebnisse dieser österreichischen empirischen Studien bilden u. a. für die
Autoren die Grundlage für eine nähere Betrachtung der Kooperation zwischen Be-
rufsschule und Betrieb in Österreich. Ein Blick über den nationalen Tellerrand zeigt,
dass auch andere Länder wie Deutschland vor ähnlichen Herausforderungen stehen.
Beicht/Krewerth/Eberhard/Granato (2009) befragten über 6.000 Auszubildende in
15 dualen Ausbildungsberufen. Dabei wurde von allen Kriterien die Kooperation
zwischen den Lernorten am kritischsten beurteilt (vgl. Beicht et al. 2009, S. 8). Die
Lernortkooperation ist in der Wahrnehmung der Auszubildenden nach wie vor als
defizitär zu bezeichnen, wie auch Wenner in seiner Studie (n = 1.329) feststellt (vgl.
Wenner 2018, S. 236).
Ostendorf (2014) beschreibt in ihrem Beitrag verschiedene Modelle zur Umset-
zung der Konnektivität zwischen den Lernorten. Das österreichische System der
dualen Ausbildung beurteilt sie wie folgt: „Das duale System ist zwar auf curricula-
rer Mesoebene (Entwicklung von Ausbildungsordnungen und Lehrplänen) durchaus
konnektiv […]. Auf der Mikroebene des Lernens und Lehrens dringt dies jedoch nicht
so stark durch. Betriebe und Berufsschulen stehen relativ für sich, außer in beiden
Institutionen existiert eine Kultur der Zusammenarbeit“ (Ostendorf 2014, S. 18 f.).
Zusammenfassend besteht aus Sicht der Autoren aufgrund der empirischen Be-
funde sowie der Publikation von Ostendorf die Prämisse, die Kooperation zwischen
den Lernorten zu verbessern. Die folgenden Fragestellungen sollen daher im Rah-
men des vorliegenden Beitrags näher beleuchtet werden:
1. Wie und unter welchen Voraussetzungen sind kooperative Lernanlässe zwi-
schen den Lernorten Berufsschule und Betrieb realisierbar?
2. Welche positiven Effekte können durch kooperative Lernanlässe generiert wer-
den?
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2 Theoretische Fundierung und Forschungsdesign
In diesem Abschnitt erfolgt vorab die Definition der Begriffe Lernort und Lernort-
kooperation, bevor in den weiteren Kapiteln das methodische Vorgehen und die ers-
ten Ergebnisse beschrieben werden.
2.1 Lernort und Lernortkooperation
Ein Streifzug durch die facheinschlägige Literatur macht deutlich, dass es für Lern-
orte und Lernortkooperation eine Vielzahl von Definitionen gibt.
In den 70er-Jahren wurde der Begriff Lernort erstmals vom Deutschen Bil-
dungsrat in die pädagogische Fachsprache eingebracht (vgl. Tippelt/Reich-Claassen
2010, S. 12). „Unter Lernort ist eine im Rahmen des öffentlichen Bildungswesens an-
erkannte Einrichtung zu verstehen, die Lernangebote organisiert“ (Deutscher Bil-
dungsrat 1974, S. 69). Bereits der Deutsche Bildungsrat hob hervor, dass diese Defini-
tion zu kurz greife und fügte hinzu „Es handelt sich aber nicht allein um räumlich
verschiedene, sondern in ihrer pädagogischen Funktion unterscheidbare Orte“
(Deutscher Bildungsrat 1974, S. 69). Schmiel (1976) spricht beispielsweise von Lern-
ortbereichen, da die Institutionen wie z. B. Betrieb und Berufsschule über mehrere
Orte verfügen (z. B. Klassenzimmer, Lehrwerkstatt etc.) (vgl. Schmiel 1976, zit. n.
Euler 2015, S. 6). Der eigentliche „Ort“ des Lernens ist laut Beck die Schülerin bzw.
der Schüler, daher wird das Lernortkonzept von ihm kritisiert, und es müsse aus sei-
ner Sicht von Lehrorten gesprochen werden (vgl. Beck 1984, zit. n. Euler 2015, S. 6).
Euler (2015, S. 6) sieht den Begriff Lernort auf „drei Ebenen verankert:
1. Institution
2. Pädagogisch gestaltete Einheiten in den Institutionen
3. Person des Lernenden“.
Für das vorliegende Forschungsprojekt wird unter dem Lernortbegriff in Bezug auf
die Lernortkooperation die erste Ebene nach Euler (2015) zugrunde gelegt, also die
institutionellen Lernorte. Aus Sicht der Autoren sind jedoch die zweite und dritte
Ebene insbesondere bei der Entwicklung von konkreten Gestaltungsansätzen von
Lernanlässen zur Umsetzung der Lernortkooperation unbedingt zu berücksichtigen.
2.2 Lernortkooperation
„Der Begriff der Kooperation wird […] vielfach in undifferenzierter Weise verwendet:
Häufig ist eigentlich Koordination gemeint […], wenn von Kooperation (i. S. eines
unmittelbaren Zusammenwirkens in gemeinsamen Projekten)“ (Euler 1999, S. 7) ge-
sprochen wird. Es gibt nicht den Ausbildungsbetrieb und die Berufsschule (vgl. Pät-
zold 1995, S. 3). Daraus resultieren unterschiedliche Intensitäten des Zusammenwir-
kens. „Kooperatives Handeln kann verstanden werden als gegenseitiges Informieren
über Erwartungen, Erfahrungen und Probleme im Ausbildungsalltag, aber auch als
Abstimmen berufspädagogischen Handelns zwischen Ausbildner, Ausbildnerinnen
und Berufsschullehrkräften oder sogar als Zusammenwirken, bei dem Lehrkräfte
und Ausbilder und Ausbilderinnen gemeinsam vereinbarte Vorhaben verfolgen“
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(Pätzold 1995, S. 3). Der Ansatz von Euler (2004, S. 14 f.) untermauert die Aussage
von Pätzold (1995). Die Lernortkooperation wird dabei nach den drei Intensitätsstu-
fen „Informieren“ (1. Stufe = niedrigste Stufe), „Abstimmen“ (2. Stufe) und „Zusam-
menwirken“ (3. Stufe = höchste Stufe) typisiert (vgl. Euler 2004, S. 14 f.).
Für den vorliegenden Beitrag wird die Definition von Lernortkooperation nach
Wirth (2013, S. 7) herangezogen: „Eine Verknüpfung schulischen und betrieblichen
Lernens bzw. Konnektivität […] bezieht sich zunächst auf intendierte und/oder reali-
sierte Lehr-Lernprozesse der Mikroebene, in denen eine Übertragung von Lern- und
Anwendungskontext entweder von den Schülerinnen und Schülern explizit wahrge-
nommen wird oder bei denen der (Lern-)Transfer implizit stattfindet.“ Bei der Eintei-
lung Makro-, Meso- und Mikroebene folgen die Autoren der Einteilung nach Osten-
dorf. Die Mikroebene stellt die Lehr-/Lernsituation dar, die Mesoebene die Curricula
oder Ausbildungsordnungen und die Makroebene das Bildungssystem (vgl. Osten-
dorf 2014, S. 18).
3 Forschungsmethodisches Vorgehen
Um einen ersten Einblick in die Praxis und möglichst uneingeschränkte Informatio-
nen zur Kooperation zwischen den Lernorten Betrieb und Berufsschule „einzufan-
gen“, wurde ein explorativer Forschungsansatz gewählt. Dazu wurden im ersten
Schritt, mit dem Ziel, die Voraussetzungen für Lernortkooperationen vorwiegend
auf der Mikroebene näher zu beleuchten, Interviews geführt. Darauf aufbauend sol-
len im zweiten Schritt Lernanlässe entwickelt werden, die dann im Feld (Betrieb,
Schulen) gemäß dem Aktionsforschungszyklus erprobt, evaluiert und reflektiert wer-
den. Vorrangig werden vorerst Lernanlässe auf der ersten und zweiten Intensitäts-
stufe nach Euler (2015) zwischen den Lernorten Betrieb und Schule auf der Mikro-
ebene entwickelt. Die folgende Grafik zeigt den Aufbau der Studie:
ForschungsdesignAbbildung 1:
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Im Frühjahr 2018 erfolgte die Durchführung von fünf teilstrukturierten Interviews
mit Expertinnen und Experten aus Oberösterreich. Die Befragten sind in den ange-
führten institutionellen Lernorten (siehe Abbildung 1) tätig. Manche der Befragten
haben auch eine Doppelfunktion, so ist ein Befragter Trainer von Lehrlingsausbilde-
rinnen und -ausbildern sowie Lehrer an einer Berufsschule. Die Interviews wurden
von den Autoren gemeinsam anhand eines (teilstrukturierten) Interviewleitfadens
durchgeführt und hatten jeweils eine Dauer von 50–75 Minuten. Die transkribierten
Interviews wurden dann im Team (beide Autoren des Beitrags) nach Mayring (2010)
ausgewertet und zentrale Aussagen sowie Kategorien induktiv erarbeitet. Die in den
nächsten Kapiteln angeführten Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertungen der
geführten Interviews.
4 Ergebnisse
Entsprechend den in Kapitel 1 gelisteten Fragestellungen werden im Folgenden die
Ergebnisse der qualitativen Interviews erläutert. Zu Analysezwecken bzw. für Detail-
erhebungen unterteilt sich Frage eins in drei Unterfragen.
4.1 Wie und unter welchen Voraussetzungen sind kooperative Lernanlässe
realisierbar?
Aufgrund der Ergebnisse ist festzuhalten, dass die Expertinnen und Experten auf die
Frage nach den Voraussetzungen für die Realisierung kooperativer Lernanlässe den
handelnden Akteurinnen und Akteuren eine existenzielle Rolle zuschreiben. Unter
den handelnden Akteurinnen und Akteuren sind in diesem Zusammenhang die
Lehrenden der beiden Lernorte zu verstehen, ergo Lehrlingsausbilder, Lehrlingsaus-
bilderinnen und Berufsschullehrkräfte. Die Entstehung und die mittel- bis länger-
fristige Existenz von Kooperationen ist den Befragten zufolge im derzeitigen System
fast ausschließlich von den Akteurinnen und Akteuren der beiden Lernorte abhängig.
Damit Kooperationen überhaupt entstehen, muss die Initiative von den Lehrenden
der beiden Lernorte ausgehen und der konkrete Wille zur Umsetzung vorhanden
sein. Mehr noch, Kooperationen leben insbesondere vom persönlichen Engagement
der Lehrenden, welches innerhalb, aber auch außerhalb der beruflichen Tätigkeit
eingebracht werden muss. Zu den notwendigen Voraussetzungen, damit sich eine
erfolgreiche Kooperation entwickeln kann, zählt auch das gegenseitige Vertrauen
zwischen den Lernorten. Neben der Ebene der Lehrenden können kooperative Lern-
anlässe nur in einem Klima der Akzeptanz, dies betrifft auch die Leitungsstruktu-
ren, entstehen und existieren, in anderen Worten: „Die Kooperation muss eine Wert-
schätzung im Lernort haben“ (B1).
Das von den Befragten geschilderte Bild zeigt klar, dass die Entstehung von Ko-
operationen zuallererst von den handelnden Akteurinnen und Akteuren der beiden
Lernorte abhängt. Dies bedeutet wiederum, dass die Entstehung von Kooperationen
auf der Mikroebene nicht planmäßig im Sinne von systemisch gesteuert und flächen-
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deckend, sondern zufällig bzw. punktuell vonstattengeht. Kurz zusammengefasst:
Kooperationen zwischen den Lernorten Betrieb und Berufsschule benötigen eine
„Kultur der Zusammenarbeit“ (Ostendorf 2014, S. 18).  Gibt es diese nicht, so gibt es
keine Kooperationen in Form kooperativer Lernanlässe.
4.1.1 Welchen organisatorischen Rahmen und welche Lernumgebung benötigen
kooperative Lernanlässe?
In den Interviews konnten zum benötigten organisatorischen Rahmen und der
Lernumgebung vier zentrale Aussagen identifiziert werden.
Heterogenität der Klassen
Die Zusammensetzung der Klassen kann als Indikator der Wahrscheinlichkeit für
die Umsetzung von Kooperationen gesehen werden. Unternehmensspezifisch homo-
gene Klassen mit Lehrlingen aus einem oder zumindest wenigen Betrieben haben
hinsichtlich der Entstehung und Umsetzung von Kooperationen gegenüber hetero-
genen Klassen mit Lehrlingen aus (sehr) vielen Betrieben klare Vorteile. In anderen
Worten: Umso homogener die Klassen, desto eher kann eine gute Kooperation auf-
gebaut werden. Dies liegt an der in Relation gesehen einfacheren Kommunikation
und Organisation zwischen den beteiligten Akteurinnen und Akteuren bzw. Lern-
orten sowie an der besseren Planbarkeit des Kooperationsprozesses bis hin zur Ziel-
erreichung. Die Abwicklung einer Kooperation mit beispielsweise Lehrlingen aus
zwei Betrieben aus einem Bundesland gestaltet sich „organisatorisch wesentlich ein-
facher“ (B2) als mit Lehrlingen aus 15 Betrieben aus möglicherweise mehreren ver-
schiedenen Bundesländern. Absolut homogene Klassen mit Lehrlingen aus nur
einem Betrieb bieten überdies die Möglichkeit, die organisatorischen und infrastruk-
turellen Rahmenbedingungen optimal bzw. uneingeschränkt auf die Bedarfe der
kooperierenden Lernorte zuzuschneiden. Dies beginnt bei einer eigenen Klasse mit
einem speziell für die Kooperation gebildeten Lehrerteam und geht bis hin zu eige-
nen und bedarfsgerecht ausgestatteten Klassenräumen.
Professionalität der Organisation
Als wesentlich für das Entstehen von Kooperation wurde die Professionalität der Or-
ganisation (Prozesse des betrieblichen Managements) der Lehrbetriebe genannt. Für
die Fragestellung von besonderer Relevanz ist das Personalmanagement, konkret
hinsichtlich der Lehrlingsausbildung und der Personalentwicklung. Häufig verfügen
größere Betriebe über mehr Professionisten, besser organisierte Strukturen und Ab-
läufe. Die naheliegende Kausalität – je größer der Betrieb, desto professioneller das
Management – ließen die Befragten jedoch aufgrund ihrer Erfahrungen nicht gel-
ten. Zum besseren Verständnis folgendes Zitat: „Ich habe schon in Lehrlingsausbil-
dertrainings Leute von Großbetrieben dagehabt, die, als ich ihnen etwas von der
Lehrlingsausbildung erzählen wollte, mich angesehen haben, als ob ich ihnen ein
Kernkraftwerk erklären will“ (B3). Die Professionalität der Organisation sollte also
im Kontext kooperativer Lernanlässe unabhängig von der Betriebsgröße beurteilt
werden.
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Verantwortliche Personen für die Kooperation (inkl. Rollenverteilung)
Damit eine kooperative Zusammenarbeit entstehen und sich über längere Zeit posi-
tiv entwickeln kann, ist ein Agieren auf Augenhöhe notwendig. Dafür bedarf es in
den beteiligten Lernorten verantwortlicher Personen mit dem ernsten und klaren
Wunsch, sich einbringen und eine Kooperation umsetzen zu wollen. Eine offene
Kommunikation über die Bedürfnisse und Erwartungen der Lernorte sollte am Be-
ginn jeder Kooperation stehen. Ein Ergebnis der Diskussion über die Kooperation
sollten klare Strukturen hinsichtlich Entscheidungsfindung und Zuständigkeiten
sein. „Die Zuständigkeiten der Lernorte müssen klar definiert sein“ (B3). Im Sinne
einer effektiven Steuerung muss neben der Frage nach der Prozessverantwortung
und der organisatorischen Abstimmung und Abwicklung der Kooperation auch ge-
klärt werden, welcher Lernort die generelle Federführung der Kooperation über-
nimmt.
Organisationsform des Berufsschulunterrichts
Eine zweite zentrale Aussage der Experten und Expertinnen betrifft die Organisation
des Berufsschulunterrichts, welcher lehrgangsmäßig, saisonal oder ganzjährig erfol-
gen kann. Laut den Expertinnen und Experten kommt vorwiegend die lehrgangsmä-
ßige Organisation in Form mehrwöchiger Lehrgänge, z. B. pro Lehrjahr zehn Wo-
chen Berufsschule en bloc, zur Anwendung. Die überwiegende Zeit verbringen die
Lehrlinge, ebenso en bloc, im Betrieb. Letzteres gilt auch für die saisonale Organisa-
tionsform, d. h., die Berufsschule findet in einer bestimmten Jahreszeit statt. Das er-
schwert die Umsetzung etwaiger projektorientierter und lernortübergreifender Tä-
tigkeiten. Demgegenüber besuchen die Berufsschüler und Berufsschülerinnen bei
der ganzjährigen Organisation neben der Ausbildung im Betrieb jede Woche zumin-
dest an einem Tag die Schule. Betrachtet man die Berufsschulorganisation im Hin-
blick auf die Entstehung kooperativer Lernanlässe, so ist laut den Befragten hierfür
die ganzjährige Organisation relativ gesehen besser geeignet. Der regelmäßige
Wechsel der Lehrlinge zwischen Betrieb und Berufsschule gibt für den Aufbau von
Kooperationen einen breiteren zeitlichen Rahmen und bietet zusätzlich die Möglich-
keit zur optimierten inhaltlichen Koordination der Lernorte auf der Mikroebene:
„Der Jahresbetrieb begünstigt die optimierte Abstimmung von Theorie und Praxis“
(B2). Als konkretes positives Beispiel für den Einsatz kooperativer Lernanlässe im
Zuge der Ganzjahresform wurde die gezielte und dauerhafte Förderung von lern-
schwachen Lehrlingen genannt.
4.1.2 Welche Qualitätskriterien sind von den Lernorten bei der Planung,
Umsetzung und Bewertung kooperativer Lernanlässe zu berücksichtigen?
Damit kooperative Lernanlässe umgesetzt werden können, müssen die notwendigen
Rahmenbedingungen für eine erfolgreiche Planung und Umsetzung erfüllt sein.
Diese lassen sich anhand einer Vielzahl an Kriterien festmachen und beeinflussen
entscheidend, ob und wie Kooperationen auf der Mikroebene gelingen und bewertet
werden können. Im Zuge der Auswertung der Interviews konnten zwölf relevante
Qualitätskriterien abgeleitet werden (kursiv hervorgehoben). Grundlegend und be-
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stimmend im Sinne der Möglichkeiten der Akteurinnen und Akteure ist der Faktor
Zeit. Viele der Qualitätskriterien sind voneinander abhängig oder bedingen einander.
So ist das Kriterium Kommunikation und Diskussion die Basis jeder kooperativen Tä-
tigkeit und sogleich erster Schritt, um zwischen den Lernorten eine personelle Ver-
bindung herzustellen. Neben dem Aufbau einer steten und aktiven Gesprächskultur
über die Kooperation ermöglicht der Diskurs nach innen und nach außen von Be-
ginn an den notwendigen Abgleich der jeweiligen Erwartungen und Bedürfnisse.
Das führt zu einer Harmonie unter allen Beteiligten und einem vertrauensbildenden
Agieren auf Augenhöhe. Neben dem aktiven Austausch ist für die Kooperation der
beidseitige Nutzen ebenso von entscheidender Relevanz. Für alle beteiligten Akteurin-
nen und Akteure der Lernorte sowie die Lernorte selbst, ergo Betrieb und Berufs-
schule, muss der Nutzen klar sichtbar sein. Grundlage für eine nutzenstiftende Ko-
operation auf der Mikroebene ist ein gemeinsames Ziel, konkret die gemeinsame
Zielfindung und -definition. „Kooperation braucht ein gemeinsames Ziel“ (B3). Ein
unter allen Akteurinnen und Akteuren sowie Lernorten abgestimmtes Ziel legt wie-
derum die Grundlage für eine geplante prozessuale Weiterentwicklung. Kooperationen
können sich mittel- und langfristig besser entwickeln, wenn man für stabile Rah-
menbedingungen sorgt. Eine Kooperation braucht hinsichtlich der erfolgreichen ge-
meinsamen Abwicklung klare Regeln. Ein weiterer wichtiger Faktor ist die personelle
Kontinuität in den Lernorten. Hohe Fluktuation bei den verantwortlichen Personen,
z.B. bei Lehrlingsausbilderinnen und -ausbildern oder Berufsschullehrkräften, er-
schwert die Umsetzung und Weiterentwicklung der Kooperation immens. Großes
Potenzial im Kontext kooperativer Lernanlässe wird dem Kriterium Wechsel der Lern-
orte zugesprochen, genau gesagt dem Wechsel der Ausbildungsverantwortlichen der
Lernorte (Lehrkräfte in den Betrieb, Ausbilder und Ausbilderinnen in die Schule).
Der offen sichtbare Wechsel der Ausbildungsverantwortlichen zwischen den Lern-
orten kann auch ein nützlicher Faktor sein, um die Sichtbarkeit einer Kooperation
zu erhöhen. Kooperationen auf der Mikroebene benötigen die notwendige Transpa-
renz, nicht nur um beispielsweise in den Lernorten für Akzeptanz zu sorgen, sondern
auch damit die Lehrlinge über die Kooperation Bescheid wissen. Lehrlinge zählen zu
den handelnden Akteurinnen und Akteuren, ihnen müssen laufende Kooperationen
bewusst gemacht werden, damit sie diese als wesentlichen Teil ihrer Ausbildung se-
hen, werten und vor allem nutzen können. Im Hinblick auf die Gestaltung und Um-
setzung kooperativer Lernanlässe sind die Lehrlinge als Hauptprotagonisten und
systemisches „Verbindungsglied“ zwischen den Lernorten als Aktivkomponenten (z.B.
anhand von Mitgestaltung durch Feedback) anzusehen.
4.1.3 Welche didaktisch-methodischen Ansätze können im Hinblick auf
kooperative Lernanlässe einen Beitrag leisten und sind von beiden
Lernorten realisierbar?
Neben den benötigten Rahmenbedingungen gilt es die Frage zu beantworten, wel-
che didaktisch-methodischen Ansätze eine erfolgreiche pädagogische Umsetzung
von kooperativen Lernanlässen unterstützen können. Die Auswertung zeigt drei
potenzielle Ansätze für die optimierte Verknüpfung von Berufsschule und Lehr-
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betrieb auf der Mikroebene: (1) projektorientierter Unterricht, also die selbstverant-
wortete Problembearbeitung im Zuge von Projekten, (2) output- bzw. kompetenz-
orientierte Lernzielformulierung, die mit Betrieben abgestimmt wird, (3) kooperative
Arbeitsaufgaben mit Aufgabenstellungen, die bis zum nächsten Lehrgang (lehr-
gangsmäßige Organisation Berufsschulunterricht) oder Berufsschultag (ganzjährige
Organisation Berufsschulunterricht) erfüllt werden müssen.
Der explorative Ansatz der Studie legt besonderes Augenmerk auf die Realisier-
barkeit. Die Umsetzung der methodisch-didaktischen Ansätze ist in der Praxis von
vielen Faktoren abhängig bzw. aktuell mit verschiedensten Problemen konfrontiert.
Als Maßnahmen, um eine erfolgreiche Realisierung kooperativer Lernanlässe zu be-
günstigen, wurden drei Punkte genannt:
• die dokumentarische Verankerung von Kooperationen zwischen Berufsschule
und Lehrbetrieb in den Ausbildungsordnungen und Lehrplänen (siehe Vollzeit-
schulen),
• die Bündelung mehrerer Betriebe mittels eines/einer „Kooperationskoordina-
tors oder -koordinatorin“ als Ansprechperson zur abgestimmten Umsetzung
von Kooperationen mit kleineren Betrieben,
• das Ausschöpfen bestehender und Schaffung weiterer Möglichkeiten und Ange-
bote zur Absolvierung eines Betriebspraktikums durch Berufsschullehrkräfte.
4.2 Welche positiven Effekte können durch die kooperativen Lernanlässe
generiert werden?
Die Ergebnisse zeigen, dass kooperative Lernanlässe einen Beitrag zur Verbesserung
der dualen Ausbildung leisten können. Aus Sicht der Expertinnen und Experten kön-
nen folgende positive Effekte generiert werden:
• Kooperative Lernanlässe generieren ein kompetenzförderndes Umfeld: „Koope-
ration ist mitunter eine Grundlage für Kompetenzorientierung“ (B3). Koopera-
tionen fördern bei den Lehrlingen verschiedenste Kompetenzen, genannt wur-
den Selbstkompetenz sowie transversale und überfachliche Kompetenzen.
• Positiv werden die Möglichkeiten zur Imageverbesserung der dualen Ausbil-
dung gesehen. Kooperationen sind demzufolge eine Aufwertung der Lehre. Ko-
operationen können z. B. die Grundlage für einen gemeinsamen Auftritt der
Lernorte nach außen sein (gemeinsames Marketing).
• Kooperative, langfristig geplante und von beiden Lernorten durchgeführte Lehr-
abschlussprüfungs-Vorbereitung (Ausbildungsverantwortliche wechseln die
Lernorte).
5 Ausblick
Um die Lernortkooperation und damit auch die Konnektivität zwischen den Lern-
orten zu erhöhen, lassen sich aus den bisherigen empirischen Erhebungen sowie
den umfangreichen Recherchen zwei mögliche Gestaltungsansätze ableiten.
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5.1 Erster Gestaltungsansatz – Entwicklung kooperativer Lernanlässe
Wie Pätzold (1995) sehr treffend beschreibt, gibt es nicht die Berufsschule und nicht
den Betrieb (vgl. Abschnitt 2.1). Daraus resultiert, dass es auch nicht die Lernort-
kooperation gibt. Auch die Ergebnisse der Interviews (siehe Abschnitt 4) dokumen-
tieren, dass es viele Einflussfaktoren zu berücksichtigen gibt, um eine erfolgreiche
Lernortkooperation nachhaltig zu etablieren. Die Autoren dieses Beitrags planen im
Studienjahr 2018/19 gemeinsam mit den lehrenden Akteuren und Akteurinnen der
Lernorte und auf Basis der geführten Interviews, kooperative Lernanlässe für die Mi-
kroebene zu entwickeln und zu erproben. Die Kriterien Realisierbarkeit, möglichst
breite Einsetzbarkeit (heterogene Klassen, kleinere Betriebe etc.) sowie Praxistaug-
lichkeit und Wahrnehmbarkeit durch die Lehrlinge sollen bei der Entwicklung be-
sonders berücksichtigt werden. Die Lehrlinge sind die systemischen „Bindeglieder“
und handelnde Akteure und Akteurinnen der beiden Lernorte. Das folgende Zitat
eines Lehrlingsausbilders beschreibt dies sehr treffend: „Ich glaube, dass es auch
wichtig ist, dass die Lehrlinge mit einbezogen werden. Dass sie sagen, ich bin auch
selber für meine Ausbildung verantwortlich“ (B4).
5.2 Zweiter Gestaltungsansatz – Integration in die Ausbildung
der Lehrenden
Die verstärkte Integration des Themas Lernortkooperation in die Ausbildung der
jeweiligen lehrenden Akteure und Akteurinnen (Berufsschullehrkräfte, Lehrlings-
ausbilder und Lehrlingsausbilderinnen) stellt ebenfalls eine Herausforderung dar.
Mittelfristig ist aus Sicht der Autoren die Ausstattung dieser mit inhaltlichen und
methodischen Inputs für die Lernortkooperation unabdingbar. Dies könnte bei-
spielsweise in Form eines „Werkzeugkoffers für Lernortkooperation“ umgesetzt wer-
den, begleitet von der inhaltlichen Konfrontation mit diesem Thema während der
Ausbildung.
5.3 Dritter Gestaltungsansatz – Verankerung in den dokumentarischen
Grundlagen
Mittel- bis langfristig ist eine Integration der Kooperation auf der Ebene der Lehr-/
Lernprozesse in den Lehrplänen der Berufsschulen sowie den Ausbildungsordnun-
gen der Betriebe nach dem Modell der berufsbildenden Vollzeitschulen anzudenken.
Die Verankerung auf der Mesoebene könnte für die duale Ausbildung einen mögli-
chen Weg zu einer verstärkten Konnektivität darstellen. Durch die verpflichtende
Verankerung kooperativer Lernanlässe in den dokumentarischen Grundlagen der
Lehrausbildung wird der notwendige Rahmen für systemische Planbarkeit bzw. die
breite Umsetzung im dualen System gesetzt. Damit einher sollte die Erkenntnis ge-
hen, dass die Lehrenden in den Lernorten die notwendige Akzeptanz und (zeitliche)
Ausstattung für die Umsetzung kooperativer Lernanlässe zugestanden bekommen.
Durch die adaptierten Rahmenbedingungen könnten kooperative Lernanlässe insbe-
sondere aus qualitativer Sicht zu einer Professionalisierung der Kooperation der
Lernorte Berufsschule und Lehrbetrieb im dualen System beitragen.
142 Kooperative Lernanlässe zur Verbesserung der Konnektivität im dualen System
Literatur
Beicht, Ursula/Krewerth, Andreas/Eberhard, Verena/Granato, Mona (2009): Viel Licht,
aber auch Schatten. In: BIBB Report, Heft 9/09. Online: https://www.bibb.de/doku
mente/pdf/a12_bibbreport_2009_09.pdf (30.08.2018).
Bliem, Wolfgang/Petanovitsch, Alexander/Schmid, Kurt (2016): Duale Berufsbildung in
Deutschland, Österreich, Liechtenstein und der Schweiz. Online: https://www.
ibw.at/forschung/duale-berufsbildung-lehrlingsausbildung/field/research/key-area/
research_1/page/2/ (02.08.2018).
Deutscher Bildungsrat (Hrsg.) (1974): Gutachten und Studien der Bildungskommission.
Band 38: Die Bedeutung verschiedener Lernorte in der Beruflichen Bildung. Stutt-
gart.
Dornmayr, Helmut/Winkler, Birgit (2016): Befragung österreichischer LehrabsolventIn-
nen zwei Jahre nach Lehrabschluss. Online: https://www.ibw.at/resource/download/
1065/ibw-bericht-lehrabsolventinnenbefragung,pdf (02.09.2018).
Euler, Dieter (1999): Kooperation der Lernorte in der Berufsbildung. Gutachten zum Pro-
gramm. BLK, Materialien zur Bildungsplanung und zur Forschungsförderung,
Heft 75. Bonn.
Euler, Dieter (2004): Lernortkooperation – Eine unendliche Geschichte? In: Euler, Dieter
(Hrsg.): Handbuch der Lernortkooperation ‒ Theoretische Fundierung. Bd. 1,
S. 12–24. Bielefeld.
Euler, Dieter (2015): Lernorte in der Berufsausbildung zwischen Potenzial und Realität.
In: BWP, 44. Jg., S. 6–10. Online: https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/bwp/
show/7514 (30.08.2018).
Lachmayr, Norbert/Mayerl, Martin (2017): 2. Österreichischer Lehrlingsmonitor. Österrei-
chisches Institut für Berufsbildungsforschung. Wien. Online: www.oeibf.at/index.
php?class=Calimero_Article&id=15404 (05.07.2018).
Mayring, Philipp (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. 11. Aufl. Weinheim.
Ostendorf, Annette (2014): Konnektivität im österreichischen Berufsbildungssystem.
In: Wissenplus, Sondernummer Wissenschaft, 5–13/14, S. 18–22.
Pätzold, Günther (1995): Lernortkooperation im Dualen System. In: Berufsbildung 32,
49. Jahrgang, S. 3–7.
Tippelt, Rudolf/Reich-Claassen, Jutta (2010): Lernorte – Organisationale und lebenswelt-
bezogene Perspektiven. In: Report 2, 33. Jg., S. 11–21. Online: https://www.die-bonn.
de/doks/report/2010-lernort-01.pdf (05.08.2018).
Wenner, Timo (2018): Entwicklung eines Instruments zur Erfassung der Wechsel-
wirkung von Lernortkooperation und Ausbildungsqualität. In: Journal of Technical
Education (JOTED), 6 (1), S. 223–237. Online: http://www.journal-of-technical-educa
tion.de/index.php/joted/article/download/123/130 (02.09.2018).
Wirth, Karin (2013): Verknüpfung schulischen und betrieblichen Lernens und Lehrens –
Erfahrungen, Einstellungen und Erwartungen der Akteure dualer Ausbildung. In:
bwp@ Spezial 6 – Hochschultage Berufliche Bildung 2013, Einzelbeitrag aus Work-
shop 08, S. 1–19. Online: http://www.bwpat.de/ht2013/eb/wirth_ws08-ht2013.pdf
(10.08.2018).
Christian W. Flotzinger, Johanna Rechberger 143
Abbildungsverzeichnis
Abb. 1 Forschungsdesign . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 136
Autor und Autorin
Christian W. Flotzinger
Leiter Fachbereich für Wirtschaftliche und Berufliche Bildung




Stellvertretende Leiterin Fachbereich für Wirtschaftliche und Berufliche Bildung
Pädagogische Hochschule Oberösterreich, Institut Berufspädagogik
www.ph-ooe.at, www.berufsbildung-linz.at
johanna.rechberger@ph-ooe.at
144 Kooperative Lernanlässe zur Verbesserung der Konnektivität im dualen System
Die Rolle der Hochschule als Akteur
der beruflichen (Weiter-)Bildung
Eine multiperspektivische Betrachtung der Verzahnung
beruflicher und akademischer Aus- und Weiterbildung
am Beispiel von Composite-Berufen
Stefan Brämer, Linda Vieback, Christian Vogel
Abstract
Mit dem Strukturwandel hin zu vernetzten, automatisierten Produktionsprozessen
und einer zunehmenden Digitalisierung der gesamten Arbeitswelt steigen Komple-
xität sowie Anforderungsniveau beruflicher Tätigkeiten. Konsequenterweise bedarf
es verzahnter Formen beruflich-akademischer Aus- und Weiterbildung, um berufs-
praktisches und wissenschaftsbezogenes Lernen sinnvoll miteinander zu verbinden
und so individuelle, flexible Lernwege zu schaffen. Am Beispiel von Composite-
Berufen wird dargestellt, wie bildungsbereichsübergreifende Lernwege durch Ver-
zahnung von beruflicher und akademischer Weiterbildung umgesetzt werden kön-
nen. Dazu wird der bildungstheoretische Rahmen reflektiert sowie anschließend
curriculare, lernorganisatorische, didaktisch-methodische Gestaltungsformen be-
leuchtet, die einen bildungsbereichsübergreifenden Lernprozess zulassen.
1 Neue Qualifikationsanforderungen
und Bildungsaspirationen als Ausgangspunkt
bildungsbereichsübergreifenden Denkens
Noch bis vor wenigen Jahren standen Allgemein- und Berufsbildung in Deutschland
weitgehend unverbunden nebeneinander. Vor dem Hintergrund aktueller ökonomi-
scher und gesellschaftlicher Entwicklungen ist die traditionelle institutionelle Seg-
mentierung dieser Bildungsbereiche allerdings nicht mehr zeitgemäß (Baethge
2016, S. 16). Daher besteht ein zentrales bildungspolitisches Anliegen in der Ermög-
lichung flexibler, individueller Bildungswege innerhalb eines durchlässigeren Bil-
dungssystems.
Die Notwendigkeit einer Neujustierung des Verhältnisses von beruflicher und
akademischer Bildung lässt sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln begründen. Ei-
nerseits scheint sie grundsätzlich durch sich verändernde Arbeitsanforderungen
notwendig zu werden. In dem Zusammenhang wird auf eine grundlegende sekto-
rale Verschiebung in der Erwerbsstruktur verwiesen, die mit tief greifenden Verän-
derungen der Berufsprofile und Wissensformen einhergeht (Baethge 2016, S. 24).
Damit gehen andersartige Kompetenzprofile und Wissensbestände zur Bewältigung
der damit verbundenen Arbeitsanforderungen einher, nämlich insbesondere analyti-
sche, sozial-kommunikative und Problemlösefähigkeiten (Baethge 2016, S. 24). Das
bedeutet allerdings nicht, dass (berufsbezogenes) Erfahrungswissen in der Folge
durch (wissenschaftsbezogenes) systematisches Wissen zukünftig vollständig substi-
tuiert werden könnte, auch wenn theoretisch-systematischem Wissen allgemein eine
vorrangige Bedeutung für die Wissensgesellschaft beigemessen wird (Dietzen 2008,
S. 37). Vielmehr tritt zunehmend die Komplementarität beider Kompetenzbereiche
in den Vordergrund, um komplexere Arbeitsanforderungen zu meistern, da diese so-
wohl ein breit angelegtes und dauerhaftes berufliches Fachwissen als auch die Befä-
higung zur Reflexion, Kooperation und partizipativen Gestaltung von Arbeit und
Technik verlangen (Brödner 2015, S. 20).
Aus arbeitssoziologischer Perspektive wird auf den Wandel von einer berufs-
und funktionsbezogenen zu einer prozessorientierten Arbeitsorganisation verwiesen,
der ein erweitertes Qualifikationsprofil von Facharbeitern*innen nach sich zieht.
Durch den Wegfall von Routinetätigkeiten aufgrund vernetzter, automatisierter Pro-
duktionsprozesse und die zunehmende Digitalisierung der gesamten Arbeitswelt
wird sowohl die Komplexität als auch das Abstraktionsniveau beruflicher Tätigkeiten
steigen. Demnach wird neben heterogenen Wissensqualifikationen ein erweitertes
Verständnis für die technischen, organisatorischen und ökonomischen Zusammen-
hänge eingefordert, welches sich auf das Tun von Facharbeitern*innen bezieht
(Baethge/Baethge-Kinsky 1998, S. 467).
Gleichzeitig rücken Fragen nach flexiblen Übergängen zwischen beruflicher
und akademischer Bildung aufgrund der Veränderung und relationalen Verschie-
bung traditioneller Bildungsaspirationen in den Fokus. Inzwischen beginnen nahezu
50 % einer Alterskohorte ein Studium, sodass die Anzahl der Studienanfänger*in-
nen seit einigen Jahren die Anzahl der Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die
eine duale Berufsausbildung beginnen, übertrifft. Die Gründe dafür sind vielfältig.
So verbinden Schulabgänger*innen mit der Aufnahme eines Studiums u. a. bessere
Verdienstmöglichkeiten, gesteigerte Chancen auf dem Arbeitsmarkt oder bessere
Möglichkeiten des beruflichen Aufstiegs. Es wird allerdings deutlich, dass dadurch
zunächst eingeschlagene Bildungswege im Nachgang häufiger revidiert werden.
Dies zeigt sich u. a. an konstant hohen Studienabbruchquoten. Zudem entscheiden
sich viele Hochschulabsolventen*innen nach dem Bachelorstudium nicht für ein
Masterstudium, sondern schlagen andere berufliche Wege ein. Konsequenterweise
muss das Bildungssystem Wechseloptionen unter Anerkennung der jeweils erbrach-
ten Lernleistungen bieten, die es ermöglichen, in die berufliche Bildung zu wech-
seln oder Bachelorabsolventen*innen im Anschluss an das Studium eine berufliche
Aufstiegsfortbildung aufzunehmen. Gleiches gilt reziprok, also für die Möglichkeit
der Aufnahme eines Studiums nach einer beruflichen Erstausbildung.
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All dies spricht für ein neues Verständnis von Beruflichkeit, das den Erwerb be-
rufspraktischer Fertigkeiten und wissenschaftlich-reflexiver Kompetenzen vereint.
Dies verlangt vor allem einen intensiveren Austausch zwischen den Akteuren/innen
der beruflichen und akademischen Bildung, um gemeinsam Anschluss- und Über-
gangsmöglichkeiten zwischen den Bildungsbereichen zu definieren und weiter aus-
zugestalten sowie neue Bildungsformate an dieser Schnittstelle zu entwickeln. Für
den vorliegenden Beitrag ergeben sich daraus folgende Forschungsfragen, die so-
wohl aus bildungstheoretischer Perspektive als auch aus einem gestaltungsorientier-
tem Forschungsdesign heraus beantwortet werden sollen:
• Inwiefern kann das Konzept von Kompetenzorientierung als bildungs- und
lerntheoretische Basis der Zusammenarbeit von beruflicher und akademischer
Bildung fungieren?
• Welche Herausforderungen ergeben sich im Zuge einer kollaborativen Curricu-
lumentwicklung und didaktischen Gestaltung von (Weiter-)Bildungsangeboten
bei der Entwicklung bereichsübergreifender Bildungsangebote in der Praxis?
• Welche Auswirkungen zeichnen sich durch die Entwicklung (beruflicher) pra-
xisorientierter (Weiter-)Bildungsangebote hinsichtlich der (Neu-)Positionierung
von Hochschulen als Akteure im Bildungssystem ab?
2 Kompetenzorientierung als verbindendes Element
beruflicher und akademischer Bildung
Die systemische Trennung von beruflicher und (allgemeiner) akademischer Bildung
wird i. d. R. mit bildungskonzeptionellen Unterschieden sowie unterschiedlichen
Funktionslogiken begründet. So richtet sich der Qualifikationserwerb innerhalb der
beruflichen Bildung an der Deckung von beruflichen Fachkräften aus, während die
akademische Bildung vordergründig auf eine wissenschaftliche Befähigung für for-
schungsnahe Tätigkeiten abzielt (Rein 2012, S. 3). Dieser Logik entsprechend orien-
tiert sich die berufliche Bildung an der Entwicklung beruflicher Handlungskompe-
tenzen, die zur beruflichen Ausgaben- und Problemlösung befähigen (Rauner 2012,
S. 52). Demgegenüber fokussiert die akademische Bildung auf disziplinspezifischen,
wissensbezogenen Kompetenzerwerb. Die bildungskonzeptionellen Unterschiede
schlagen sich in divergenten Bildungskulturen und Zertifizierungssystemen der Bil-
dungssektoren nieder und setzen sich letztlich in der jeweiligen Finanzierungssyste-
matik fort (Elsholz 2015, S. 248). Das verbindende Element bildet das lerntheoretisch
begründete Prinzip der Kompetenzorientierung, welches in beiden Bildungsberei-
chen (wenngleich zeitlich etwas versetzt) zur Grundlage der Gestaltung von Lernpro-
zessen avancierte. Dies lässt sich sowohl auf konzeptioneller, struktureller (z. B. in
Ordnungsmitteln, Akkreditierungen), curricularer und didaktischer Ebene zeigen.
In der beruflichen Bildung fand eine Auseinandersetzung mit dem Prinzip der
Kompetenzorientierung im Zuge der Definition beruflicher Handlungskompetenz
als Zielhorizont beruflicher Bildung bereits sehr früh statt, „weil die Arbeitsmarkt-
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und Qualifikationsforschung zeigte, dass sich zukünftige berufliche Anforderungen
angesichts schnellen technologischen Wandels nicht mehr rein inhaltlich spezifizie-
ren lassen“ (Klieme 2004, S. 10). Damit war der konzeptionelle Anspruch verbunden,
berufliche Lernprozesse nicht nur auf die Aneignung fachlicher Kompetenzen aus-
zurichten, sondern gleichermaßen Fähigkeiten zu fördern, um Arbeitswelten kon-
struktiv mitzugestalten sowie analytisch denken und handeln zu können. Ferner
wurde im Zuge dessen die Entwicklung reflexiver Handlungsfähigkeit gefordert.
Strukturell fand die Ausrichtung beruflichen Lernens auf die Entwicklung beruf-
licher Handlungskompetenz sowohl in den Ausbildungsordnungen als auch den
Rahmenlehrplänen für den berufsbezogenen Lernbereich der Berufsschule ihren Nie-
derschlag. So weist Breuer nach, dass in den Neuordnungsverfahren gemäß Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) spätestens seit 2003 eine explizite Orientierung auf eine ganz-
heitliche berufliche Kompetenzentwicklung für unterschiedliche Ausbildungsberufe
stattfindet (Breuer 2005, S. 8). Mit der Entscheidung des Ausschusses Berufliche Bil-
dung der Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 1995, die Rahmenlehrpläne für
den berufsbezogenen Lernbereich der Berufsschule nach dem Lernfeldkonzept zu
strukturieren, verschreiben sich die beruflichen Schulen gleichermaßen den Prinzi-
pien von Kompetenzorientierung (Bader 2003, S. 210). Auf curricularer Ebene ist zu
konstatieren, dass sich die Orientierung auf Kompetenzentwicklung lediglich margi-
nal ausgewirkt hat, da stets solche Inhalte zum Thema schulischer Lehrpläne gemacht
wurden, die sich zu den Anforderungen der Arbeitswelt in Bezug setzen ließen (Cle-
ment 2003, S. 8). Deutlich folgenreicher und anspruchsvoller ist die Umsetzung von
Kompetenzorientierung auf didaktischer Ebene, denn sie erfordert einen Unterricht,
der als selbstorganisierter Erkenntnisprozess konzipiert. Demnach gilt es, berufliche
Lernarrangements zu entwerfen, die prozess-, problem- und subjektorientiert sind
und den Lernenden ermöglicht, selbstständig nach Lösungswegen zu suchen (Pät-
zold 2003, S. 31).
Aus Perspektive der Hochschulen kann die Gemeinsame Erklärung der Europäi-
schen Bildungsminister vom 19. Juni 1999 in Bologna als bildungspolitische Grund-
lage für den Einzug von Kompetenzorientierung als hochschuldidaktisches Prinzip
angesehen werden. Neben der Befähigung von Hochschulabsolventen*innen, wis-
senschaftlich denken und arbeiten zu können, nimmt seitdem die Vorbereitung auf
ein berufliches Tätigkeitsfeld als Zieldimension einer akademischen Ausbildung
eine zentrale Rolle ein (Schaper et al. 2012, S. 8). Dabei geht es weniger um die Aus-
bildung für einen bestimmten Beruf, sondern vielmehr um den Erwerb von Kom-
petenzen, die zu eigenständigem und reflektiertem Handeln und Entscheiden in
komplexen beruflichen Kontexten befähigen sollen (Schaper et al. 2012, S. 8). Der
Nachweis, im Rahmen von Bachelorstudiengängen neben wissenschaftlichen Grund-
lagen und Methodenkompetenz auch berufsfeldbezogene Qualifikationen zu vermit-
teln, wurde durch das Gesetz zur Einrichtung einer „Stiftung zur Akkreditierung
von Studiengängen in Deutschland“ und die darin enthaltenen ländergemeinsamen
Strukturvorgaben für die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengängen
strukturell seit 2010 festgeschrieben und ist somit faktisch für alle Hochschulen bin-
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dend. Seitdem befinden sich die Hochschulen in einem Veränderungsprozess, der
zunächst auf curricularer Ebene die modulare Restrukturierung der Studiengänge
zur Folge hatte. Inzwischen hält auch sukzessive eine methodisch-didaktische
Debatte in die Hochschulen Einzug, im Rahmen dessen die Umsetzung kompetenz-
orientierter Lernszenarien und Prüfungsformate (z. B. in Form von forschendem
oder projektorientiertem Lernen) forciert werden.
Die konzeptionellen, curricularen und didaktischen Entwicklungen der vergan-
genen zwei Dekaden lässt den Schluss zu, dass sich berufliche und akademische Bil-
dung sowie deren Bezugssysteme immer mehr vermischen (Wanken/Schleiff 2012,
S. 1). Insbesondere durch den kompetenzbezogenen „Shift to Learning Outcomes“
zur Förderung der beruflichen Qualifizierung und Beschäftigungsbefähigung, der
zu akademischen und beruflichen Anforderungen kompatibel zu sein scheint, findet
eine lerntheoretisch begründete Annäherung der Bildungsbereiche statt (Rein 2012,
S. 9). Mit der Einigung auf den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) als bil-
dungsbereichsübergreifendes Instrument zur Beschreibung von Kompetenzen und
Lernergebnissen in den Bildungsgängen kommt ein bildungspolitischer Konsens
der involvierten Akteure zum Ausdruck. Ungeachtet dessen sind Kooperationsmo-
delle von Einrichtungen der beruflichen und akademischen Bildung in der Praxis
rar. Vor allem eine bildungsbereichsübergreifende, lernergebnisorientierte Konzep-
tion und Gestaltung von Curricula, didaktischen Szenarien sowie Prüfungsanforde-
rungen lässt sich in der deutschen Bildungslandschaft nur äußerst selten finden. In-
sofern stellt sich die Frage, wie bildungsbereichsübergreifende Lernwege durch




Insbesondere die Erleichterung von wechselseitigen Übergängen zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung (reziproke Durchlässigkeit) stand in den letzten
Jahren im Zentrum der bildungspolitischen Diskurse und bildungspraktischen Akti-
vitäten. Dabei lag der Fokus durchlässigkeitsfördernder Maßnahmen vor allem auf
Übergängen von der beruflichen in die hochschulische Bildung. Im Rahmen groß
angelegter Förderprogramme wie ANKOM und „Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen“ wurde gleichzeitig die praktische Umsetzung entsprechender Verfah-
ren und Angebotsstrukturen an den Hochschulen mit einer Reihe von Projekten ge-
fördert. Vor allem mit Blick auf Anrechnungs- und Anerkennungsverfahren koope-
rieren Hochschulen dabei i. d. R. mit Akteuren*innen der beruflichen Bildung, um
bspw. Verfahren zur Äquivalenzprüfung für bestimmte Ausbildungs- und Studien-
inhalte vorzunehmen. Ungeachtet dessen ist kritisch zu konstatieren, dass sich der
Anteil an sog. nicht traditionellen Studierenden bezogen auf alle Studierenden seit-
dem kaum erhöht hat. So bleiben Studierende ohne Abitur mit einem Anteil von
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etwa 2,5 % weiterhin ein seltenes Phänomen an deutschen Hochschulen (Nickel/
Schulz 2017, S. 5).
Vor dem Hintergrund von Fachkräfteengpässen sowie der Diskussion um die
Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Abschlüsse gewinnt die Gestaltung
und Unterstützung des Übergangs von der akademischen in die berufliche Bildung
in der Bildungspraxis zunehmend an Bedeutung (Vogel 2017, S. 29). Hierbei stehen
insbesondere Möglichkeiten der Integration von Studienabbrechern*innen in die
duale Ausbildung sowie Übergänge von Hochschulabsolventen*innen in Formen
der beruflichen Aufstiegsfortbildung bzw. Weiterbildung im Fokus. Aus formaler
Perspektive stehen eine Reihe von Möglichkeiten zur Anrechnung hochschulisch er-
brachter Lernleistungen in der beruflichen Bildung, z. B. eine Verkürzung von Aus-
bildungszeiten, zur Verfügung. In der Praxis entwickeln Hochschulen auf regionaler
Ebene in Kooperation mit den jeweiligen Kammern Modelle sowie Beratungs- und
Vermittlungsangebote, die Studienabbrechern*innen beim Übergang in die beruf-
liche Aus- bzw. Fortbildung unterstützen.
Um die Stärken beruflicher und akademischer Bildung systematisch miteinan-
der zu verbinden, wird hybriden Bildungsformaten eine besondere Bedeutung zuge-
sprochen. So hat sich in den vergangenen zehn Jahren sowohl die Anzahl entspre-
chender Bildungsangebote als auch die Anzahl von dual Studierenden mehr als
verdoppelt (Hofmann/König 2017, S. 9). Speziell in ausbildungsintegrierenden Mo-
dellen des dualen Studiums ist dabei eine Kooperation zwischen Akteuren*innen
der akademischen Bildung (Hochschulen) und den Akteuren*innen der beruflichen
Bildung (Berufsschulen, Betrieben, Kammern) unabdingbar. Konzeptionell wird da-
bei auf die Umsetzung eines gemeinsamen Verständnisses von Kompetenzorientie-
rung verwiesen, das den wechselseitigen Bezug von wissenschaftsbasierter Lehre
und dem betrieblichen Lernen systematisch und theoriebasiert vorsieht. Auch wenn
zur Frage der curricularen und didaktischen Verzahnung im Rahmen von dualen
Studienangeboten kaum empirische Befunde vorliegen, so ist zu vermuten, dass
eine intensive bildungsbereichsübergreifende Zusammenarbeit zur Gestaltung ge-
meinsamer pädagogischer Konzeptionen praktisch aktuell eher die Ausnahme als
die Regel darstellt.
Im Gegensatz zu den zuvor dargestellten durchlässigkeitsfördernden Maßnah-
men treten konvergente Bildungsformate bislang kaum in der Bildungslandschaft in
Erscheinung. Dabei bietet die Verzahnung von akademischer und beruflicher Aus-
und Weiterbildung mit Blick auf die Förderung lebensbegleitenden Lernens eine
Reihe von Potenzialen, berufspraktisches Erfahrungswissen mit wissenschaftlicher
Reflexionsfähigkeit in Verbindung zu bringen und weiterzuentwickeln. So wird mit
der Konstruktion bildungsübergreifender Arrangements auf DQR-5-Niveau bspw.
die Möglichkeit verbunden, als modularisierter Brückenkurs für den Zugang zu ei-
ner Hochschule oder als Zusatzqualifikation in der Berufsausbildung zu fungieren
(Wilbers 2014, S. 38). Im Sinne einer „erweiterten modernen Beruflichkeit“ wird die
Verzahnung beruflicher und akademischer Bildungsinhalte ferner ergänzend zu den
bestehenden staatlich anerkannten Fortbildungen als Erweiterung beruflich orien-
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tierter Bildungs- und Entwicklungspfade (im Sinne von Spezialisten*innen-Kar-
rieren) angesehen (Kutscha 2015, S. 8). Gleichzeitig intendiert der Ansatz die „Ver-
ankerung von Beruflichkeit in Hochschulstudiengängen als Voraussetzung für die
Verbesserung sowohl des Übergangs von der beruflichen Aus- und Weiterbildung in
das Hochschulstudium als auch für den Einstieg in das Beschäftigungssystem nach
Abschluss bzw. vorzeitiger Beendigung des Studiums“ (Kutscha 2015, S. 8). In der
Praxis wurden entsprechende Konzepte, wenn überhaupt, modellhaft erprobt, konn-
ten aber in der Breite nicht nachhaltig verankert werden.
4 Verbindung akademischer und beruflicher
Weiterbildung am Beispiel der Composite- und
Mikrotechnologien
In Composite-Berufen sind jene berufliche Tätigkeiten zusammengeführt, die, im
Unterschied zu den separaten Berufsfeldern in den Bereichen „Metall“, „Kunststoff“
bzw. „Holz“ usw., auf die Zusammenführung von unterschiedlichen Werkstoffen
zu einem Verbundwerkstoff ausgerichtet sind. Beispiele sind die GFK-/CFK-/BFK-
Werkstoffe, aber auch die Integration von metallischen und/oder elektronischen Kom-
ponenten in einen (spritzgegossenen, 3D-gedruckten) Kunststoff (MID), sodass im
Ergebnis ein „intelligentes Composite“ entsteht. Eine Tätigkeit in den „Composite-
Berufen“ ist nicht allein auf den Fertigungsprozess beschränkt, da die Tätigkeitsfel-
der den gesamten Wertschöpfungsprozess und den gesamten Produktlebenszyklus
des Produkts bzw. Bauteils erfassen.
Mitarbeiter*innen, welche im Bereich der Composite tätig sind, besitzen häufig
einen artfremden Berufsabschluss. Bedingt durch den Fachkräftemangel in dieser
Branche sowie durch das Fehlen eines „Facharbeiter*innen-Abschlusses für Compo-
site“, werden bevorzugt Mitarbeiter*innen aus Handwerksberufen (u. a. Tischler*in,
Bäcker*in, Metallbauer*in, Maler*in, Lackierer*in) eingestellt und innerbetrieblich
weitergebildet.
Aktuelle Trends der Produktentwicklung kombinieren bereits im Produktions-
prozess Hochleistungsverbundwerkstoffe mit Komponenten der Mikrosystemtechnik
(u. a. Sensoren, LED, MID). Diese Prozesse finden sich weder in Kunststoff- noch in
Elektronikberufen. Berufliche Weiterbildungen würden hier den Unternehmen die
Möglichkeit bieten, frühzeitig auf veränderte Umweltbedingungen und Qualifizie-
rungsbedarfe zu reagieren, ohne den langwierigen Prozess der Modernisierung der
Ausbildungsordnungen abwarten zu müssen. Gerade im Bereich der Hochtechnolo-
gien, wie den Composite- und Mikrotechnologien und deren Kombination mit
Hochleistungsverbundwerkstoffen, ist der Einsatz kurzzyklischer Weiterbildungsan-
gebote aufgrund ständiger technologischer Neuerungen sinnvoll.
Konkret existieren am Weiterbildungsmarkt keine beruflichen Weiterbildungs-
angebote, die Inhalte aus akademischen Curricula, z. B. aus dem Studiengang Mi-
krosystemtechnik oder dem dualen Studiengang Composite-Technologien, auf die
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Anforderungen und Bedarfe der Unternehmen transferieren und diese in kurzzykli-
schen Formaten als berufliche Weiterbildungsangebote anbieten.
Eine Möglichkeit der Umsetzung bietet die konzipierte Spezialisten*innen-Wei-
terbildung „Intelligente Composite“ auf DQR-Niveau 5. Der DQR-Level 5 beschreibt
Kompetenzen, die zur selbstständigen Planung und Bearbeitung umfassender fach-
licher Aufgabenstellungen in einem komplexen, spezialisierten, sich verändernden
Lernbereich oder beruflichen Tätigkeitsfeld benötigt werden (Büchter/Dehnbostel/
Hanf 2012).
Das Referenzcurriculum dieser beruflichen Weiterbildung basiert sowohl auf
Inhalten der dualen Berufsausbildungen der Berufe „Mikrotechnologe*in“ und „Ver-
fahrensmechaniker*in für Kunststoff- und Kautschuktechnik“ sowie der Spezialis-
ten*innen-Lehrgänge „Spezialist*in Faserverbundtechnologie“ und „Spezialist*in
Mikrotechnologie“ als auch der Techniker*innen-Lehrgänge „Techniker*in für Kunst-
stofftechnik und Faserverbundtechnologie“ und „Mikrotechnologien“ sowie der (dua-
len) Bachelorstudiengänge „Composite-Technologien“ und „Mikrosystemtechnik“.
Damit existieren bereits berufliche und akademische Angebote, die durch die Kom-
bination ihrer Inhalte, mit entsprechender methodisch-didaktischen Reduktion der
inhaltlichen Komplexität, den angesprochenen Bedarfen der verknüpfenden Vermitt-
lung der Schlüsseltechnologien Mikrosystemtechnik und Hochleistungsverbund-
werkstoffe (Composite) gerecht werden.
Die Herausforderung besteht einerseits darin, das berufliche Weiterbildungsan-
gebot „Intelligente Composite“ didaktisch-methodisch so auszugestalten, dass die
heterogene Zielgruppe (Kunststoff-/Elektronikberufe) trotz unterschiedlicher Vor-
kenntnisse bezüglich Kunststoff und Elektronik erfolgreich die berufliche Weiterbil-
dung absolvieren kann. Andererseits stammen eine Vielzahl der zu vermittelnden
Inhalte aus den Curricula der Bachelor- und Masterstudiengänge der Otto-von-Gue-
ricke-Universität Magdeburg und der Hochschule Magdeburg-Stendal und müssen
didaktisch-methodisch auf die neue Zielgruppe beruflich Qualifizierter adaptiert
werden. Die methodisch-didaktischen Anforderung an solch eine berufliche Weiter-
bildung lassen sich wieder, analog zu den vorgestellten Anforderungen an (akademi-
sche) Weiterbildungsangebote, mit Arbeitsprozessorientierung, Blended Learning,
Modularisierung und Flexibilisierung sowie dem Ansatz des Situierten Lernens
(Anchored-Instruction-Ansatz) zusammenfassen. Dabei werden die Lernorte Otto-
von-Guericke-Universität Magdeburg (Mikrosystemtechnik), Hochschule Magdeburg-
Stendal (Composite-Technologien) sowie Unternehmen (forschendes, projektorien-
tiertes Lernen, Arbeitsprozessorientierung) im Rahmen der methodisch-didaktischen
Umsetzung (Berechnungs- und Anwendungsbeispiele aus der Praxis, Einsatz multi-
medialer und onlinebasierter situierter Lehr-/Lernarrangements, arbeitsprozess-
orientiertes Abschlussprojekt) miteinander kombiniert.
Im ersten Schritt erfolgt die Kompetenzbilanzierung und mögliche Anrech-
nung formeller und informeller Kompetenzen sowie die Berücksichtigung der indi-
viduellen (Berufs-)Bildungsbiografie. Im Anschluss an die teilnehmerspezifische
Weiterbildungsmodul- bzw. Studienprogrammplanung wird eine trilaterale Weiter-
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bildungsvereinbarung getroffen, welche die Interessen der drei beteiligten Parteien
(Teilnehmer*innen, Unternehmen, Hochschule) berücksichtigt. Die eigentliche be-
rufliche Weiterbildung erfolgt in arbeitsprozessorientierten Projekten mit theoreti-
scher Vorbereitung und Dokumentation sowie praktischer Vertiefung, Auswertung
und Verteidigung durch den Einsatz hybrider Lehr-/Lernarrangements (Blended
Learning). Am Ende der beruflichen Weiterbildung steht bspw. die „DQR-5-Thesis“
mit Abschlussarbeit und einem Zertifikat auf DQR-5-Niveau, welches sowohl auf
mögliche weiterführende berufliche als auch akademische Weiterbildungen anre-
chenbar sein muss.
Zusammenfassend kennzeichnet das berufliche Weiterbildungsangebot „Intelli-
gente Composite“ ein situiertes Lehr-/Lernarrangement, welches explizit die Schlüs-
seltechnologien Mikrosystemtechnik und Hochleistungsverbundwerkstoffe (Compo-
site) kombiniert. Dieses berufliche Weiterbildungsangebot für Absolventen*innen
der beruflichen Bildung zielt vor allem auf Fachkräfte der Composite-Berufe. Das be-
rufliche Weiterbildungsangebot „Intelligente Composite“ trägt den aktuellen Anfor-
derungen der Produktentwicklung Rechnung, dass immer mehr Funktionalitäten
(Intelligenz) bei gleichzeitiger Miniaturisierung in u. a. Kunststoffbauteile noch im
Herstellungsprozess integriert werden müssen. Die Kombination aus Hochleis-
tungsverbundwerkstoffen und Komponenten der Mikrosystemtechnik findet sich
weder in den Ausbildungsverordnungen der Kunststoff- noch in denen der Elektro-
nikberufe. Dabei ist die Entwicklung von Handlungskompetenzen im beruflichen
Umfeld sowie die Orientierung an praktischen und betrieblichen Arbeitszusammen-
hängen (Lernen im Prozess der Arbeit) (Dehnbostel 2016) der methodisch-didakti-
sche Leitgedanke des Lehr-/Lernarrangements. Durch die Identifizierung von rele-
vanten Arbeitsprozessen, die für das jeweilige Berufsprofil prägend sind, werden die
Lerninhalte definiert. Die Strukturierung der Lerninhalte erfolgt dementsprechend
nicht fachsystematisch, sondern anhand von Referenzprozessen, die einen fachspe-
zifischen Arbeitsprozess widerspiegeln, wodurch im Ergebnis ein prozessorientier-
tes Curriculum entsteht (Rogalla 2005). Die theoretische Basis bilden die Arbeitspro-
zessorientierung sowie die Ansätze des Situierten Lernens. Auf Grundlage dieser
Erkenntnis empfiehlt es sich, die Qualifizierung auf dem methodisch-didaktischen
„Anchored Instruction“-Ansatz des Situierten Lernens zu konzipieren. Das Situierte
Lernen ist gekennzeichnet durch die Auffassung, dass Lernen in Verbindung mit ak-
tivem Lösen von komplexen Problemen den Wissenstransfer am effektivsten ermög-
licht. Die Ansätze unterstützen die Lernenden dabei, signifikante Handlungsschritte
zu strukturieren, zu planen und Teilprobleme umfassender zu durchdringen (Bün-
ning 2014).
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5 Fazit, Ausblick und kritische Reflexion
Unabhängig davon, ob ökonomische, arbeitssoziologische oder gesellschaftliche Ver-
änderungstendenzen als Begründungszusammenhang analysiert werden, kristalli-
siert sich heraus: Die traditionelle bildungskonzeptionelle, funktionslogische und
institutionelle Trennung beruflicher und akademischer (Weiter-)Bildung gerät zu-
mindest ins Wanken. Die mitunter emotional aufgeladene Debatte (u. a. „Akademi-
sierungswahn“, „Employability“) zeigt, wie nachhaltig die frühe und klare Aufgliede-
rung der Bildungswege als zentrales bildungspolitisches Diktum das Nachdenken
über das Verhältnis von Berufs- und Hochschulbildung bis heute prägt (Euler 2017,
S. 40). Dabei stellt sich vor dem Hintergrund des lerntheoretisch begründeten Prin-
zips der Kompetenzorientierung die Frage, „ob beide Bildungsbereiche nicht doch
ein kongruentes Verständnis […] haben, da Bildung in beiden Bereichen auf den
Transfer bzw. die Anwendung des Erlernten zur Bewältigung komplexer situativer
Anforderungen [...] ausgerichtet ist“ (Hanf/Rein 2006, S. 9).
Wie die grundlegende bildungstheoretische Auseinandersetzung zeigt, scheint
sich ein bildungsbereichsübergreifender Blick zumindest bildungspolitisch durchzu-
setzen und die Anforderungen an ein zeitgemäßes Verständnis flexibler, auf eine in-
dividuelle Kompetenzentwicklung ausgerichteter Lernwege zu reflektieren. Mit Blick
auf die Forschungsfrage ist zu konstatieren, dass das Prinzip von Kompetenzorien-
tierung hierfür den bildungs- und lerntheoretischen Rahmen bilden kann, auf Basis
dessen die Akteure der beruflichen und der akademischen Bildung in die Lage ver-
setzt werden, sich auf gemeinsame Zielsetzungen und Umsetzungsmöglichkeiten
von (beruflichen) Bildungsprozessen zu verständigen. Die Bemühungen der letzten
Jahre, reziproke Übergänge zwischen akademischer und beruflicher Bildung zu er-
leichtern sowie die Stärken beider Bildungsbereiche durch die Schaffung hybrider
Bildungsformate systematisch miteinander zu verbinden, stellen eindeutige Indizien
dafür dar. Mit dem Leitbild einer „erweiterten modernen Beruflichkeit“ steht zudem
seit einigen Jahren ein Bildungskonzept im Raum, welches das Verhältnis von allge-
meiner und beruflicher Bildung neu zu justieren versucht. Ausgehend von der be-
gründeten Annahme, dass die bestehende Dualität von (praxisorientierter) Theorie
und (reflektierter) Praxis zunehmend den Anteil wissenschaftlicher Erkenntnisse bei
der Bewältigung beruflicher Aufgaben erhöhen muss, wird eine Kombination beruf-
licher und akademischer Lernwege eingefordert. Dies verlangt zwangläufig einen in-
tensiveren Austausch von Akteuren beider Bildungsbereiche, vor allem um gemein-
same neue Bildungsformate an dieser Schnittstelle zu entwickeln.
Am Beispiel der Composite-Berufe wird deutlich, wie bildungsbereichsübergrei-
fende Lernwege durch Verzahnung von beruflicher und akademischer Weiterbil-
dung praktisch umgesetzt werden können. Es zeigt sich, dass es den beteiligten
Hochschulen gelingt, im Dialog mit Akteuren der beruflichen Bildung praxisnahe,
problemlösungsorientierte, flexible sowie kurzzyklische Weiterbildungsangebote zu
positionieren. Bildungspolitisch interessant ist dabei der festgestellte Bedarf an Wei-
terbildungsformaten auf DQR-5-Niveau, um die bestehende Lücke zwischen Erst-
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ausbildung (DQR 4) und staatlich anerkannten Fortbildungen bzw. dem Bachelorab-
schluss (DRQ 6) im deutschen Bildungssystem zu schließen. Vor allem mit Blick auf
sich technologisch schnell wandelnde Branchen lässt sich dies dahin gehend inter-
pretieren, dass zur Förderung von Spezialisten*innen-Karrieren ein hohes Potenzial
für die Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung besteht. Aus in-
haltlich-didaktischer Perspektive ist allerdings auch festzustellen, dass die curricu-
lare Strukturierung von Lerninhalten entlang fachspezifischer Arbeitsprozesse sowie
die Gestaltung flexibler, arbeitsprozessintegrierter Lern-/Lehrarrangements konzep-
tionell äußerst aufwendig sind. Gleichermaßen herausfordernd stellt sich die lernor-
ganisatorische Planung und pädagogische Begleitung von Präsenz- und Selbstlern-
phasen dar.
Hinsichtlich der Frage zur Rolle von Hochschulen als Akteure der beruflichen
(Weiter-)Bildung markiert das Beispiel eine ebenso spannende wie sicher auch kon-
trovers zu diskutierende Zäsur in der deutschen Bildungslandschaft. Obwohl die
„klassischen“ Akteure der beruflichen Bildung systematisch in den Angebotsent-
wicklungsprozess eingebunden sind, so beanspruchen letztlich die beteiligten Hoch-
schulen als Angebotsträger eine zentrale Rolle im Berufsbildungssystem. Damit
bestätigt sich faktisch die von Euler proklamierte Entwicklung von „beruflichen
Hochschulen“ im Zuge einer zunehmenden vertikalen Differenzierung des Hoch-
schulwesens, die er mit einer Typologisierung von Studiengängen theoretisch be-
gründet (Euler 2017, S. 49).
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Die Verbindung von theoretischem und
praktischem Wissen im Kontext von Bildung
und Arbeit
Eine konnektivitätstheoretische Perspektive auf die
Lehramtsstudien in der Sekundarstufe Berufsbildung
Heike Welte, Regine Mathies, Bettina Dimai
Abstract
Dieser Beitrag beschäftigt sich mit möglichen Chancen und Herausforderungen, die
sich durch die Einführung des Lehramts „Sekundarstufe Berufsbildung“ in Öster-
reich ergeben. Im Rahmen einer explorativen, responsiv gestalteten Evaluationsstu-
die mit zentralem Fokus auf die Perspektive der für die Ausbildung relevanten
Stakeholder wird der Verbindung von theoretischem und praktischem Wissen im
Kontext von Bildung und Arbeit nachgegangen. Hintergrund dafür bildet eine kon-
nektivitätstheoretische Perspektive, in deren Mittelpunkt ein Zusammenwirken von
unterschiedlichen Akteuren und Akteurinnen, institutionellen Kontexten und Wis-
sensbeständen steht. Zentrale Fragestellungen sind die Ausgestaltung hochschul-
didaktischer Settings, der Balanceakt zwischen Wissenschafts- und Berufsfeldorien-
tierung, die Vernetzung der Ausbildung mit anderen Institutionen. Insgesamt zeigt
sich in den ersten Ergebnissen, dass ein gewisses Ausmaß an Konnektivität mit dem
Ziel der Professionalisierung bereits erreicht wurde.
1 Ausgangssituation und Problemstellung
Nationale und internationale Schulleistungsvergleiche, Evaluationen von universitä-
ren Ausbildungen der Lehramtsstudien und nicht zuletzt der „Bologna-Prozess“ ha-
ben in den letzten Jahren den Blick vermehrt auf die LehrerInnenbildung gelenkt.
Seit 2007 sind die Pädagogischen Hochschulen (PHs) Österreichs mit einer Um-
strukturierung der Lehramtsstudien, damit auch die Berufsbildung, auf Bachelor-
und Masterstudien mit dem Ziel ihrer Akademisierung konfrontiert. Die generellen
Anforderungen der Neugestaltung beziehen sich auf den Anspruch der Wissen-
schaftlichkeit der Studiengänge bei gleichzeitig enger Anbindung an die Schulreali-
tät, die Orientierung an europäischen und internationalen Standards, eine interna-
tionale Vergleichbarkeit der Abschlüsse mit kompetenzorientierten Bildungszielen
und ein Qualifikationsprofil, das in den Europäischen Qualifikationsrahmen integrier-
bar ist. Dafür sind in den kompetenzorientiert ausgerichteten Curricula die Studien-
fachbereiche modular mit dem Ziel einer wissenschaftlich orientierten, forschungs-
geleiteten und praxisbezogenen Ausbildung künftiger Lehrpersonen vernetzt (vgl.
HG 2005 idgF; HCV 2013 idgF). Lehrer und Lehrerinnen der Berufsbildung sind mit
der steigenden Heterogenität ihrer Schüler und Schülerinnen, der zunehmenden
Forderung nach qualifizierter Fachkräfteausbildung und Sicherung des Fachkräfte-
angebots, Themen der Nachhaltigkeit, Ernährungs- und Verbraucherbildung und
nicht zuletzt der Digitalisierung besonders konfrontiert. Ziel der Ausbildung von
Lehrenden der Berufsbildung sollte daher eine umfassende Professionalisierung im
Spannungsfeld von Bildung (Studium) und Arbeit (Unterrichtspraxis) sein, die sie
dazu befähigt, im Kontext dieser unterschiedlichen Entwicklungen den Herausforde-
rungen adäquat zu begegnen. Daraus ergibt sich eine hochschuldidaktische Fokussie-
rung, in deren Mittelpunkt die Frage nach der Gestaltung eines für beide Seiten nutz-
bringenden Theorie-Praxis-Zusammenhangs (vgl. Mathies 2012, S. 29 ff.; Mathies/
Welte 2015, S. II f.) unter dem Blickwinkel der Konnektivität stehen kann (vgl. Tynjälä
2010, S. 16 ff.).
Um die Chance zu nutzen, die Implementierung eines neuen Studiums zu er-
forschen und dieser Frage nachzugehen, wird die Einführung der Lehramtsstudien
in der Sekundarstufe Berufsbildung mit einer responsiven Evaluation (vgl. z. B.
Stake 2003) begleitet. Die zentralen Fragestellungen der Evaluation beleuchten dabei
unterschiedliche Formen der Konnektivität auf einer inhaltlichen (Berufsfelddidak-
tik), einer Meta- (berufliche Allgemeinbildung) und einer organisatorischen Ebene
(interne Reorganisation und Kooperation mit relevanten Stakeholdern). Im folgen-
den Beitrag diskutieren wir erste Evaluationsergebnisse zu diesen drei Ebenen. Da-
für erläutern wir zu Beginn kurz das Ausbildungsziel der Professionalisierung und
das der Evaluation als theoretischer Rahmen zugrunde liegende Konzept der Kon-
nektivität. Basierend auf einer kurzen Beschreibung des Forschungsfeldes und Eva-
luationsdesigns werden dann erste Ergebnisse diskutiert.
2 Professionalisierung als Leitgedanke
Pädagogisches Handeln in Lehr-Lern-Arrangements kommt in der Vorbereitung,
Inszenierung und Durchführung von Unterricht als Kern der Berufsaufgabe von
Lehrern und Lehrerinnen zum Ausdruck. Die Gleichzeitigkeit der verschiedenen
Prozesse in Lehr-Lern-Arrangements (wie z. B. Störungen antizipieren, Inhalte ver-
mitteln, Zeitvorgaben managen, Lernende aktivieren …) setzt Lehrende unter per-
manenten Handlungsdruck, der es kaum ermöglicht, in Ruhe über notwendige
Handlungsschritte nachzudenken. Darin wird das professionsinhärente Spezifikum
dieses Berufs, nämlich die Unsicherheit, Ungewissheit und Offenheit, in der dieses
Handeln stattfindet und dadurch nicht steuer- bzw. standardisierbar ist, besonders
deutlich (vgl. Baumert/Kunter 2006). Professionelle berufliche Handlungskompe-
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tenz orientiert sich an diesem Berufsprofil und ist in diesem Verständnis das Zu-
sammenspiel „von
• spezifischem, erfahrungsgesättigtem deklarativen und prozeduralen Wissen
(Kompetenzen im engeren Sinne: Wissen und Können);
• professionellen Werten, Überzeugungen, subjektiven Theorien, normativen
Präferenzen und Zielen;
• motivationalen Orientierungen sowie
• metakognitiven Fähigkeiten und Fähigkeiten professioneller Selbstregulation“
(Baumert/Kunter 2006, S. 481).
Es handelt sich um ein nicht hierarchisches, generisches Strukturmodell (vgl. Bau-
mert/Kunter 2006, S. 481), das für berufliches Agieren, in diesem Fall von Lehrperso-
nen, spezifiziert werden muss. In der Literatur finden sich unterschiedliche Ansätze
zur Professionalisierung (vgl. z. B. Terhart 2002; Frey 2006), wobei die Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz in pädagogischen Feldern im Kontext von Stu-
dium und (eigener und erlebter) Unterrichtspraxis passiert und damit eine Verbin-
dung von Wissen und Können intendiert (vgl. z. B. Oevermann 1996; Bromme 1997;
Helsper 2001).
3 Eine konnektivitätstheoretische Perspektive
als theoretische Rahmung
In dieses skizzierte Professionsverständnis fügt sich das Konzept der Konnektivität
ein, das sich mit arbeitsplatznahem Lernen und der Integration von Praxisphasen in
verschiedenen Formen der Berufsbildung beschäftigt (vgl. Tynjälä 2010; Ostendorf
2014; Sappa/Aprea 2014). Konnektivität kann auf unterschiedlichen Ebenen des Han-
delns als Verbindung zwischen verschiedenen Lernsituationen und -orten als auch
Wissensformen betrachtet werden (vgl. u. a. Ostendorf et al. 2018, S. 29). Zielsetzung
von Konnektivität ist die Gestaltung der Beziehung zwischen theoretischem und
Praxis-/Alltagswissen im Kontext von Bildung und Arbeit (vgl. Griffiths/Guile 2003,
S. 59), um professionelle Kompetenz zu entwickeln. Dabei sind die Beziehungen
zwischen unterschiedlichen Akteuren und Akteurinnen, institutionellen Kontexten
und Wissensbeständen von zentraler Bedeutung. Dieser Perspektive liegen drei
Grundannahmen zugrunde (vgl. Tynjälä 2010, S. 12):
• Die Entwicklung beruflicher Expertise erfordert eine Integration unterschied-
licher Formen des Wissens.
• Im Mittelpunkt stehen Rekontextualisierungsprozesse.
• Konnektivität führt zu Transformationen – interpretiert als neue Ebene des
Handelns – sowohl bei den Lernenden als auch auf organisatorisch-systemi-
scher Ebene.
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Lernen ist in diesem Verständnis ein soziokulturell bestimmtes Phänomen und er-
fordert die Berücksichtigung von interagierenden soziokulturellen Kontexten (vgl.
u. a. Ostendorf 2014, S. 20). Durch einen wechselseitigen und interaktiven Prozess
(„theorising practice and particularising theory) entsteht Wissen. Zentral dabei sind
das Verstehen und Verwenden von Theoriewissen, das Agieren in unterschiedlichen
Kontexten („boundary crossing“), das Verbinden des eigenen Wissens mit dem Wis-
sen anderer Experten und Expertinnen und die Entwicklung intellektueller Fähigkei-
ten, um Verantwortung im eigenen (beruflichen) Tun zu übernehmen (vgl. Tynjälä
2010, S. 22 f.). Neben einem partnerschaftlichen Handeln der verschiedenen Akteure
und Akteurinnen sowie einer aktiven Teilnahme der Lernenden an den jeweiligen
„communities of practice“ (vgl. Lave/Wenger 1991, S. 49) stellt Reflexion ein zentrales
Element dar, um die Rekontextualisierung der gemachten Erfahrungen, des erwor-
benen Wissens zu erreichen (vgl. Tynjälä/Heikkinen 2011, S. 16).
4 Das Forschungsfeld: Sekundarstufe Berufsbildung
Das empirische Feld dieser die Implementierung der Bachelorstudien begleitenden
Evaluationsstudie bilden die drei Berufsbildungsstudien „Ernährung“, „Information
und Kommunikation“, die als Vollzeitstudien angeboten werden, und „Duale Berufs-
ausbildung sowie Technik und Gewerbe“, die berufsbegleitend organisiert ist. Sie
umfassen ab dem Studienjahr 2016/17 vier Studienjahre (240 EC). Die curriculare
Verankerung der Studienfachbereiche ist für alle drei Studien gesetzlich normiert
(vgl. § 74a HG 2005 idgF):
Studienfachbereiche (gem. HG 2005 idgF; eigene Darstellung)
Die Fachwissenschaften sind in den jeweiligen Berufsfeldern verankert, was sich in
der Fachdidaktik, die als „Berufsfelddidaktik“ ihre curriculare Position findet, zeigt.
Damit wird die Vernetzung der fachtheoretischen und fachpraktischen Inhalte er-
möglicht. Sie werden mit bildungswissenschaftlichen und pädagogisch-praktischen
Inhalten ergänzt und modular miteinander verknüpft. Die Praxis in der Berufsbil-
dung fokussiert dabei sowohl die wirtschaftliche Berufspraxis, die die Studierenden
als Zulassungsvoraussetzung mitbringen und/oder während des Studiums erwer-
Abbildung 1:
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ben müssen, wie auch die pädagogische Berufspraxis an den jeweiligen berufsbil-
denden Schulen.
Neben der unterschiedlichen Studienorganisation (Voll- und Teilzeit) ergeben
sich noch weitere wichtige Unterscheidungsfaktoren (vgl. § 3 HZV 2013 idgF):
Die Vollzeitstudien sehen als Zulassungsvoraussetzungen den Nachweis einer
facheinschlägigen bzw. allgemeinen Universitätsreife und einer facheinschlägigen
Ausbildung sowie zwölf Wochen betriebliche Berufspraxis vor. Für den praktischen
Anteil der Ausbildung sind während des Studiums weitere dreißig Wochen betrieb-
liche Berufspraxis zu erbringen. Die Einführung in die pädagogische Berufspraxis
erfolgt schrittweise von berufserkundenden über berufserprobende Unterrichtsset-
tings bis zum eigenverantwortlich geführten Unterricht.
Für das Teilzeitstudium werden nur bereits an einer Berufsschule unterrich-
tende Berufsschullehrer und -lehrerinnen zugelassen, die die allgemeine Universi-
tätsreife oder Meisterprüfung sowie die für das jeweilige Fächerbündel (allgemeiner
und betriebswirtschaftlicher Unterricht, Fachtheorie, Fachpraxis), für die das Lehr-
amt erworben wird, besonderen berufsfachlichen Voraussetzungen (abgeschlossene
Berufsausbildung und mehrjährige Berufspraxis) nachweisen können. Sie werden
nach Aufnahme in ein LehrerInnendienstverhältnis vom Dienstgeber zum Studium
an der PH verpflichtet und sind damit von Beginn an eigenverantwortlich in der Un-
terrichtspraxis tätig. Begleitet werden sie durch ein Mentoringsystem an der Schule,
aber auch im Rahmen ihres Studiums.
5 Das Evaluationsdesign
Zielsetzung der Evaluationsstudie1 ist es, „neuralgische Punkte“ der Implementie-
rung der 2016/17 neu gestarteten Lehramtsstudien der Sekundarstufe Berufsbildung
im Hinblick auf eine professionelle LehrerInnenbildung herauszuarbeiten. Im Mit-
telpunkt stehen die Wahrnehmungen und Perspektiven der für die Ausbildung rele-
vanten Akteure und Akteurinnen, d. h. Lehrende, Studierende, Studiengangsleitun-
gen und Ausbildungsverantwortliche in Schulen und Betrieben. Die begleitende
Evaluationsstudie ist entlang des gesamten Studienverlaufs (8 Semester) geplant,
wobei im Verständnis einer Praxisforschung (vgl. z. B. Unger 2014) die zur Diskus-
sion stehenden Fragestellungen und Ergebnisse mit den Verantwortlichen für die
Studiengänge regelmäßig diskutiert und interpretiert werden. Da es sich um eine
explorative Studie handelt, erscheint ein vorwiegend qualitativer Zugang am sinn-
vollsten (vgl. z. B. Lamnek 1989; Denzin/Lincoln 1994).
Das Evaluationsdesign ist folgendermaßen konzipiert und für die ersten zwei
Studienjahre umgesetzt:
1 Die Evaluationsstudie wird gefördert von: „Förderungsbeiträge Aktion D. Swarovski KG 2016“, „Tiroler Wissenschafts-
förderung 2018“ und „Förderung von bildungspolitischen Maßnahmen des Landes Tirol 2016“.
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Evaluationsdesign (eigene Darstellung)Tabelle 1:
Studienjahr Aktivitäten
2016/172 Workshop mit den Studiengangsleitungen zur Erhebung der konkreten Themenfelder
Dokumentenanalyse der drei Curricula und Studienhandbücher
Fragebogenvollerhebung bei den Erstsemestrigen (N = 29) der drei Studiengänge (FB)
14 problemorientierte Interviews mit Lehrenden (L)
2017/18 Workshop mit den Studiengangsleitungen zur Diskussion der Ergebnisse und Konzipie-
rung der konkreten Vorgehensweise in diesem Studienjahr
Fragebogenvollerhebung bei den Erstsemestrigen (N = 34) der drei Studiengänge
Drei Fokusgruppen mit Studierenden des jeweiligen Studiengangs des zweiten Studien-
jahres (N = 28) (FG)
10 problemorientierte Interviews mit Lehrenden (L)
2018/19 Die Aktivitäten von 2017/18 werden ergänzt durch:
Drei Fokusgruppen mit Studierenden des jeweiligen Studiengangs des dritten Studien-
jahres
Problemorientierte Interviews mit Vertretern und Vertreterinnen der Schulbehörden und
-direktionen, Betreuungspersonen an den Schulen sowie Ausbildungsverantwortlichen
in den Betrieben
2019/20 Die Aktivitäten von 2018/19 werden ergänzt durch:
Drei Fokusgruppen mit Studierenden des jeweiligen Studiengangs des vierten Studien-
jahres
Abschlussworkshop mit allen Akteuren und Akteurinnen zur Diskussion sowie Gesamt-
einschätzung der Ergebnisse
Die Auswertung der qualitativ erhobenen Daten erfolgt inhaltsanalytisch (vgl. May-
ring 2008). Dabei werden die Kategorien der Auswertung vorwiegend anhand des er-
hobenen Materials interpretativ und kontextspezifisch mithilfe der alltagsweltlichen
Einschätzung der Befragten entwickelt (vgl. Denzin/Lincoln 1994). Die regelmäßige
Interpretation der Ergebnisse wird vor allem mit den Studienverantwortlichen disku-
tiert und soll in die Weiterentwicklung der Curricula einfließen. Aber auch die ande-
ren involvierten Gruppen werden bei Ergebnispräsentationen eingebunden und sol-
len ihre Interpretationen einbringen.
6 Erste Ergebnisse
Im folgenden Kapitel diskutieren wir erste ausgewählte Evaluationsergebnisse der
zwei Studienjahre 2016/17 sowie 2017/18. Die Evaluationsstudie legt den konnekti-
ven Fokus der Mikroebene auf die konkrete Gestaltung hochschuldidaktischer Set-
tings, die eine didaktisch fundierte Theorie-Praxis-Verbindung ermöglichen, dabei
2 Im Rahmen der Evaluation des ersten Studienjahres wurden Studierende des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik
als „Evaluatorinnen und Evaluatoren“ in einer Forschungsprojektlehrveranstaltung eingebunden: Sie haben – begleitet
von den Lehrenden – die Instrumente entwickelt, umgesetzt und eine erste Auswertung sowie Interpretation der Ergeb-
nisse erstellt.
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spielt auch die Mesoebene in der Analyse der Curricula ein Rolle. Ein zweites zentra-
les Thema ist der Balanceakt zwischen Wissenschafts- und Berufsfeldorientierung.
Die Makroebene fokussiert auf die Verzahnung der unterschiedlichen Ausbildungs-
institutionen.
6.1 Hochschuldidaktische Settings
Sowohl in den LehrerInneninterviews, den Fokusgruppen mit den Studierenden als
auch bei den Fragebögen der Studierenden des ersten Studienjahres zeigt sich eine
generell positive inhaltliche Einschätzung der Studiengänge.
Bewertung des erstes Studienjahres (FB Erstsemestrige 2017/18, N = 34, Mittelwert; eigene
Darstellung)
Es wird eine „Aufbruchstimmung“ wahrgenommen, die „etwas Neues“ ermöglicht
(vgl. L04). Durch die Verlängerung des Studiums ist nach Einschätzung der Lehren-
den eine intensivere Auseinandersetzung mit den verschiedensten Inhalten möglich,
was eine spürbare Annäherung an ein Hochschulniveau, aber auch eine generell
bessere und länger andauernde Verzahnung zwischen theoretischem und prakti-
schem Wissen ermöglicht.
„In der Unterrichtsplanung müssen sie sich mit Theorie auseinandersetzen. … In der
Unterrichtsreflexion ist das das Gleiche, auch da setzen sie Hotspots, wo sie sich theore-
tisch mit einem Element des gehaltenen Unterrichts auseinandersetzen … Da bin ich
positiv überrascht. Auch in der Praxis, da gehen sie ein bisschen anders ran, weil sie ei-
nen anderen Hintergrund haben, weil sie auch viele Dinge ganz anders begründen müs-
sen.“ (L07)
Aufgrund der Polyvalenz und berufsbegleitenden Ausrichtung der Studiengänge
kommt gleichzeitig aber auch der Wunsch der Studierenden nach einer starken Pra-
xisorientierung zum Ausdruck.
„Für mich war das Sommer- viel feiner als das Wintersemester. … Und die Fächer finde
ich auch viel interessanter, weil es jetzt einfach viel mehr Praxisbezug hat.“ (FG02)
Abbildung 2:
Heike Welte, Regine Mathies, Bettina Dimai 165
In diesem Spannungsfeld gilt es dann, den wissenschaftlichen Professionalisie-
rungsanspruch sensibel umzusetzen, was sich in der konkreten Gestaltung der Mo-
dule zeigt. Aus Sicht der Lehrenden und Studierenden gelingt die Verbindung der
Studienfachbereiche Fachwissenschaft und Fachdidaktik mit den pädagogisch-prak-
tischen Studien gut.
Theorie-Praxis-Verbindung (FB Erstsemestrige 2017/18, N = 34, Mittelwert; eigene Darstellung)
Ein Grund dafür liegt in intensiven, z. T. institutionalisierten Diskussionen zwischen
den Lehrenden eines Moduls, in denen vorwiegend die Abstimmung zwischen der
jeweiligen Fachwissenschaft und Fachdidaktik thematisiert wird. Das wird zwar als
fordernd, aber gleichzeitig funktionierend und wertvoll empfunden (vgl. L09).
Wenig unmittelbaren Bezug bzw. Verknüpfung wird von den Studierenden in
den Modulen allerdings zu den bildungswissenschaftlichen Grundlagen hergestellt.
„Aus Sicht der Studierenden höre ich immer, dass einfach alles so theoretisch ist bei den
Bildungswissenschaften … Sie haben dieses Big Picture noch nicht. Und da bin ich in
den Fachwissenschaften natürlich im Vorteil. Da geht es immer ganz klar um das, was
sie dann anwenden können. … Das dauerte einfach, dass sie den Mehrwert der Bil-
dungswissenschaften sehen.“ (L04)
Die bildungswissenschaftlichen Grundlagen werden für alle Lehramtsstudierenden
der Sekundarstufe II gemeinsam angeboten, woraus sich für die Lehrenden dieser
Module unterschiedlichste fachwissenschaftliche und -didaktische Bezüge ergeben.
Auf die Spezifika nur eines bestimmten Studiengangs einzugehen erscheint kaum
möglich. Die Studierenden empfinden diesen Teil der Ausbildung als isoliert von
den anderen Teilen. Während didaktische Theorien für sie als zentral für den Beruf
und handlungsnahe beurteilt werden, werden allgemein pädagogische Fragen als
theoretisch abgehoben und wenig hilfreich beurteilt (vgl. FG02).
Kritisch thematisiert werden von den Studierenden, dass manche Lehrende den
im Curriculum vorgesehenen Workload nicht realistisch einschätzen, gerade auch
angesichts der Berufstätigkeit der Studierenden. Weiters verweisen sie auf die feh-
Abbildung 3:
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lende Vorbildwirkung einzelner Lehrender. Dies drückt sich für die Studierenden in
einer fehlenden Wertschätzung dessen aus, was sie mitbringen, in welchen anderen
institutionellen Settings sie gefordert sind, und in der Planung und Gestaltung der
Lehrveranstaltungen, die didaktisch nicht dem entsprechen, was gelehrt wird (vgl.
FG02).
6.2 Balance zwischen Wissenschafts- und Berufsfeldorientierung
In den Fokusgruppen betonen die Studierenden, dass sich durch die pädagogisch-
praktischen Studienanteile im zweiten Studienjahr der Studienaufbau zunehmend
und besser erschließt.
„Wenn ich auf die ersten beiden Semester zurückschaue, dass man zuerst viel Theorie
und weitläufige Gebiete erarbeiten muss – das ist für mich schon ein bisschen nachvoll-
ziehbar. … Aber so im Nachhinein, wenn das andere aufbaut, kann ich jetzt schon was
rausnehmen für mich.“ (FG01)
Die Studierenden zeigen bei den praktischen Einheiten wenig Unsicherheit und
führen die „Theorielastigkeit“ des ersten Studienjahres als eine gute Basis dafür an.
Aber auch die Begleitung durch Betreuungslehrende gibt eine gewisse Sicherheit
und ermöglicht eine Teilhabe an der „LehrerInnen-Community“. Die Lehrübungen
und damit verbundenen Erfahrungen werden als positiv, anwendungs- und berufs-
orientiert erlebt.
„Die ganzen PPS-Fächer, wo wir wirklich an den Schulen waren und einzelne Stunden
gehalten haben, dass man einmal einen Einblick in den Lehrerberuf bekommen hat und
auch einmal sieht: ‚Ist das überhaupt was für mich und kann ich das und wo muss ich
mich verbessern?‘“ (FG02)
Im Verständnis über die Notwendigkeit von theoretischem Wissen zeigen sich Un-
terschiede zwischen den Vollzeitstudierenden und jenen des berufsbegleitenden
Studiums: Während die bereits als Berufsschullehrer bzw. -lehrerin tätigen Studie-
renden immer wieder für sie unmittelbar in ihrem konkreten Unterricht anwendba-
res Wissen einfordern, betonen die Vollzeitstudierenden die Bedeutung von
(Meta-)Fachwissen und grundlegenden didaktischen Modellen als zentrale Basis für
ihr späteres eigenständiges Unterrichten.
„Als Neulehrer braucht man Hilfestellung. Es heißt immer nur den und diesen Arbeits-
auftrag ... Aber wo ist die Hilfestellung, wo ich wirklich darauf vorbereitet werde, was
macht man in dieser Unterrichtssituation?“ (FG01)
Die berufsbegleitend Studierenden haben ihre Vollzeittätigkeit als Lehrperson an ei-
ner Berufsschule i. d. R. gleichzeitig mit dem Studium begonnen und stehen damit
„täglich im Unterricht“. Die Vollzeitstudierenden hingegen steigen im Rahmen von
ersten betreuten Unterrichtseinheiten (als Ausbildungselement) in die Unterrichts-
arbeit ein und haben noch nicht die volle Berufsverantwortung.
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Überraschend ist die Bewertung der Reflexionsaufträge durch die Studierenden.
Sie sehen diese großteils als sehr positiv und wichtig für die Entwicklung der eige-
nen LehrerInnenprofessionalität. Reflexion wird als etwas erlebt, das nicht nur ge-
lehrt und gelernt, sondern dann auch „gemacht“ und umgesetzt wird. Vor allem die
Anlässe zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Ethos als Lehrperson sowie mit
den in den pädagogisch-praktischen Studien gemachten Erfahrungen werden als
sehr bedeutsam beurteilt.
„Reflexionsfähigkeit … bringt schon sehr viel, weil man das einfach quasi noch einmal
widerspiegelt, was passiert ist, und einen anderen Zugang dazu findet. Also … finde ich
das einfach schon wichtig, weil man sich selbst besser entwickeln kann.“ (FG02)
Kritisch werden allerdings Reflexionsanlässe im Zusammenhang mit „Theoriewis-
sen“ kommentiert, wenn kein Bezug zu praktischen Anlässen besteht (wie z. B. Re-
flexion zu unterschiedlichen didaktischen Modellen). Die Sinnhaftigkeit für das
eigene zukünftige Handeln erschließt sich dann für die Studierenden nicht (vgl.
FG04).
6.3 Vernetzung der Ausbildung mit anderen Institutionen
Dem partnerschaftlichen Agieren der verschiedenen Kontexte kommt im Konzept
der Konnektivität besondere Bedeutung zu. Eine erste Fokussierung der Evaluation
bezieht sich speziell auf die Kooperation mit den Schulen zur Organisation der päda-
gogisch-praktischen Studien. Dies ist zwar aus Sicht der Lehrenden mit einigem
Aufwand verbunden, funktioniert mit einem Großteil der Schulen aber gut (vgl.
L04). Kritisch angemerkt wird jedoch, dass die Neukonzeption der Ausbildung als
Hochschulstudium und der damit verbundene Stellenwert sowie Arbeitsaufwand –
trotz verschiedener Informationsinitiativen – in manchen (Berufs-)Schulen (und bei
deren Leitungspersonen) noch „nicht angekommen ist“.
„Es gibt natürlich noch Direktoren, die das alte Studium durchlaufen haben und die den
Studierenden heute noch sagen: Du hast einen Tag Urlaub die Woche. Es ist ganz wich-
tig, immer wieder klarzumachen, die haben eine hohe Belastung, ich rechne ihnen das
immer wieder auch vor.“ (L03)
Es wird auch das Dilemma deutlich, dass vor allem die berufsbegleitend Studieren-
den in zwei Bildungsinstitutionen verankert sind. Sie sind mit unterschiedlichen in-
haltlichen, zeitlichen, organisatorischen Ansprüchen und Rollen konfrontiert – die
Verantwortung für das Managen dieser Unterschiedlichkeiten bleibt aber bei ihnen
selbst.
„Ich habe mich schon gefragt: ‚Ja müsste man da einmal den Landesschulrat klagen?‘
Weil, der sagt ja eigentlich, ich muss das machen und voll unterrichten. … Und der ver-
langt von mir eine Arbeitsbelastung von mehr als 70 Stunden pro Woche.“ (FG03)
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7 Eine abschließende erste Einschätzung
Insgesamt zeigt sich in diesen ersten Ergebnissen, dass ein gewisses Ausmaß an
Konnektivität mit dem Ziel der Professionalisierung bereits erreicht wurde. Erkenn-
bar ist das im Zusammenwirken der verschiedenen Wissensbereiche und -formen in
den hochschuldidaktischen Settings. Das Verständnis über das erworbene theoreti-
sche Wissen deutet auf eine Verbindung von Bildung und Arbeit hin; Fachwissen
wird nicht nur als Wissenskanon verstanden, sondern auch dessen praktischer Nut-
zen wird erkannt (vgl. Ostendorf 2014, S. 20). Aber auch die Förderung und Umset-
zung der Reflexionskompetenz erfüllt ein zentrales Element des Konnektivätsmodells
(vgl. Griffith/Guile 2003, S. 59). Gerade die positive Bewertung durch die Studieren-
den zeigt, wie bedeutsam dabei der Bezug zwischen Bildung und Arbeit ist. Durch
die konstruktiven Kooperationsbeziehungen mit zumindest einem Teil der Schulen
und durch die in der Ausbildung geförderte „legitimate peripheral participation“
(vgl. Lave/Wenger 1991) gelingt ein professionsorientiertes Entstehen einer „commu-
nity of practice“.
Möglichkeiten zur Weiterentwicklung bzw. (zukünftige) neuralgische Punkte
mit Bezug zum Konnektivitätsmodell (vgl. Griffith/Guile 2003, S. 58 ff.) zeigen sich
in folgenden Bereichen:
• Eine Rekontextualisierung von Wissen könnte noch tiefer gehend gefördert
werden. Wichtig erscheint dabei die stärkere Berücksichtigung der bisherigen
Erfahrungen und Wissensbestände der Studierenden. Aber auch die zuneh-
menden praktischen Studienanteile in der verbleibenden Studienzeit gilt es in
einem Wechsel- und Zusammenspiel durch Lehrende didaktisch zu nutzen.
• Notwendig erscheint die explizite Förderung eines theoretisch fundierten kri-
tisch-konstruktiven Blicks auf die Praxis. Inwieweit das schon passiert, ist in
den Ergebnissen bisher nicht erkennbar. Eine kritische Auseinandersetzung ist
sowohl für eine Rekontextualisierung des Wissens als auch seiner Weiterent-
wicklung sehr wesentlich.
• Ein dritter Punkt bezieht sich auf die breitere und wechselseitige Verbindung
des Wissens der Studierenden mit Personen ihres Studien- und Berufsumfeldes
zur Entwicklung unterschiedlicher „communities of practice“ und der eigenen
Professionalität im sozialen Kontext.
• Erfahrene Lehrer und Lehrerinnen stellen zentrale Bezugspersonen dar und ha-
ben großen Einfluss darauf, was Studierende in Praxisphasen lernen und wie
sie es bewerten (vgl. Tynjälää/Heikkinen 2011, S. 18 ff.). Erforderlich ist eine Be-
reitschaft und Offenheit beider Kontexte – Bildung und Arbeit –, sich interes-
siert und kompetent aufeinander einzulassen. In die Weiterentwicklung der
Netzwerke zwischen Studierenden, Betreuungs- und Hochschullehrenden so-
wie Bildungsverantwortlichen ist entsprechend zu investieren.
Zentral für die Entwicklung von Professionalität ist, die richtige Balance zwischen
Vorgaben und Freiraum zu finden, sodass Studierende Verantwortung für ihr Ler-
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nen und praktisches Tun übernehmen. Basis dafür ist, dass sich sowohl Lehrende
als auch Lernende reflexiv auf das gegenseitige Nutzen dieser Lernkontexte einlas-
sen und eine gegenseitige wertschätzende Haltung entwickeln – ein Dialog im Kon-
text der Praxis.
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Peer Review, Open Access
und Leistungsmessung
Welchen Einfluss haben diese Faktoren auf wissenschaftliches
Publizieren in der Berufsbildungscommunity?
Markus Linten
Abstract
Publikationen werden als ein wesentliches Kriterium zur Messung und Beurteilung
von Forschungsleistungen angesehen. Sie spielen im Rahmen von Evaluationen,
Einwerbung von Drittmitteln, bei Einstellung, Beförderung oder Berufung an eine
Universität eine tragende Rolle. Als Leistungsindikatoren dienen Publikations- bzw.
Zitationsmaße, die über sogenannte bibliometrische Analysen gewonnen werden.
Peer Review, Open Access und Verfahren zur Leistungsmessung (wie der Journal
Impact Factor oder Altmetrics) sind folglich im wissenschaftlichen Kommunikations-
system von zunehmender Bedeutung. Der Beitrag skizziert den Einfluss dieser drei
Faktoren für das Publizieren in der Berufsbildung und konturiert auf Grundlage von
über 30.000 Datensätzen der Literaturdatenbank Berufliche Bildung (LDBB) beson-
ders die Entwicklung von Open Access in den letzten 20 Jahren für den Gegen-
standsbereich.
Ungeahnte Brisanz hat das Vortragsthema wenige Tage nach der BBFK in Steyr
erfahren: Journalisten u. a. aus Deutschland und Österreich haben aufgedeckt, dass
Tausende von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in angeblich referierten
Online-Journals pseudowissenschaftlicher Verlage publiziert und dafür teilweise hohe
Gebühren bezahlt haben.
1 Publikation als wissenschaftliche Notwendigkeit
oder out of time?
Publikationen sind u. a. Ausdruck und Beleg des Wissensfortschritts; sie fungieren
primär zur Verbreitung gewonnener Erkenntnisse in der Fachcommunity. Wissen-
schaftliches Publizieren – ob im Gegenstandsbereich der Berufsbildung, in seinen
Bezugswissenschaften oder in weiter entfernten Disziplinen wie den Life Sciences –
ist immer einem stetigen Wandel ausgesetzt gewesen, der durch maßgebliche Rah-
menbedingungen wie Verlags- und Urheberrecht, Open Access, Dissemination, Re-
zeption und Reputation von Werken noch an weiterer Dynamik gewinnt. Auch wenn
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zunehmend interaktive Kommunikations-
formen und soziale Medien wie Blogs, Microblogs und soziale Netzwerke (z. B. Face-
book, ResearchGate) nutzen, so ist doch die „klassische“ Veröffentlichung online oder
gedruckt, als Arbeitspapier oder Forschungsbericht, als Sammelbandbeitrag, Zeit-
schriftenaufsatz oder Monografie am weitesten verbreitet (Linten/Woll 2017, S. 20).
Sie trägt maßgeblich dazu bei, die Scientific Community über neue (Forschungs-)Er-
gebnisse, Projekte, Analysen, Neuordnungsverfahren oder die Eruierung von For-
schungslücken/Forschungsfragen zu informieren. In einem zweiten Schritt trägt die
Fachpublikation zu einer höheren Sichtbarkeit eines Themas, einer (Sub-)Disziplin
oder einer Forschungseinrichtung bei. Auf den bekannten Publikationsdruck in Be-
reichen der Wissenschaft („publish or perish“) sowie der damit avisierten Reputation
samt Aufstieg in der „Reputationshierarchie“ wird später kurz eingegangen.
2 Open Access als Publikationsform
2.1 Verlagspolitik, Digitalisierung & Internet
Anders als im aktuellen Diskurs zu Industrie 4.0 ist die Bezeichnung Digitalisierung
im informationswissenschaftlichen Kontext semantisch einzuordnen (Umwandlung
eines Bilds in einen retrievalfähigen Zeichensatz). Die Digitalisierung von Schrift-
werken verbunden mit einer direkten Bereitstellung im Web („Goldener Weg“, siehe
dazu Tabelle 1) führt schon seit vielen Jahren zu einem Wandel der Publikationsland-
schaft in der Berufsbildung, die heute als Open Access (OA) bezeichnet wird. Viele
Institutionen haben sich eine sogenannte Open-Access-Policy auferlegt. Hierbei geht
es nicht nur um den kostenlosen Zugriff auf veröffentlichte Forschungsergebnisse,
sondern auch um höhere Verbreitungsgrade/Zugriffszahlen. Maßgeblicher Auslöser
für die Open-Access-Bewegung war die als „Zeitschriftenkrise“ bekannte starke Kon-
zentration auf dem wissenschaftlichen Zeitschriftenmarkt in den 1980er- und 1990er-
Jahren – mit der Folge wahrer Kostenexplosionen bei Fachjournalen bis in das neue
Jahrtausend hinein (Dambeck 2004). Aufgrund des Subskriptionsmodells, durch
welches ein Großteil des Etats u. a. für die Zahlung von Abonnementgebühren fest
gebunden war, liefen Bibliotheken Gefahr, ihren originären Auftrag der Fachinfor-
mations-/Literaturversorgung für Forschende nicht mehr erfüllen zu können. Die
technische Entwicklung des World Wide Web sorgte für zusätzlichen Impetus, so-
dass bereits 2002 in der Budapest Declaration (vgl. www.budapestopenaccessinitia
tive.org) die Eckpfeiler von Open Access determiniert wurden: „… is the world-wide
electronic distribution of the peer-reviewed journal literature and completely free and un-
restricted access to it by all scientists, scholars, teachers, students, and other curious minds“.
Die Vision der Open-Access-Befürworter: die schnelle, leichte, günstige, ubiquitäre
Verfügbarkeit wissenschaftlicher Publikationen zur Unterstützung des Forschungs-
prozesses.
Ungeachtet der Tatsache, dass sich seit der Budapester Erklärung und insbeson-
dere in den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Open-Access-Formaten entwickelt
haben, die sich mitunter nur in Nuancen voneinander unterscheiden, bilden die
oben beschriebene direkte Bereitstellung (Goldener Weg) sowie die Zweitveröffentli-
chung (Grüner Weg) im Web die Grundmodelle von Open Access (s. Tabelle 1).
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„Goldener Weg“ und „Grüner Weg“ des Open Access (eigene Darstellung)Tabelle 1:







auf privaten oder Institutshomepages und
Dokumentenservern (Repositorys)
Finanzierungsmodell: Article Processing Charges
(APC)
für Autorinnen und Autoren i. d. R. keine Kosten
unmittelbare Bereitstellung bei Zeitschriften oftmals Embargo-Frist
Bezahlung an Verlag durch Autorin oder Autor,
Uni oder Forschungseinrichtung
technische Infrastruktur meist finanziert durch
öffentliche Einrichtungen
Inhalte stehen i. d. R. unter einer cc-Lizenz –
damit weitreichende Nutzungsrechte
wissenschaftliche Nutzung häufig nur im Rahmen
des geltenden Urheberrechts erlaubt
2.2 Die Sicht der Leserinnen und Leser
Umfragen, ob Leserinnen und Leser Printveröffentlichungen oder Online-Publika-
tionen präferieren, lassen keine eindeutigen Aussagen zu, auch wenn der Trend
Richtung Open Access unübersehbar ist.
Eine Studie zur Nutzung von Büchern, Zeitschriften und Zeitungen diverser
Disziplinen an der Universität Graz (Reichmann 2018) sieht zumindest bei Büchern
(noch) eine Prävalenz von Printprodukten, während bei beruflich genutzten Medien
die Nutzung von Online-Veröffentlichungen überwiegt.
Die Ergebnisse einer Leserbefragung der Zeitschrift „Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis (BWP)“ im Frühjahr 2018 untermauern den Trend hin zum E-Pa-
per: Knapp 50 Prozent lesen ausschließlich die digitale Ausgabe, weitere gut 20 Pro-
zent sowohl die digitale als auch die analoge Variante. 85 Prozent der Befragten ist
es „wichtig“ oder „sehr wichtig“, dass die BWP als E-Paper vorliegt (BWP-Umfrage
2018).
3 Qualitätssicherung durch Peer Review
und Leistungsmessung
3.1 Das Peer-Review-Verfahren
Zentrales Instrument zur Qualitätssicherung von Zeitschriften (u. U. auch Sammel-
bänden) ist das „Peer Review“ genannte Begutachtungsverfahren. Veröffentlichun-
gen, die dieses Verfahren erfolgreich durchlaufen, gelten als Beleg wissenschaftlicher
Qualität von Forschungsergebnissen. Es wird bei Evaluationen von Institutionen oder
Berufungs-/Stellenbesetzungsverfahren als wichtiges Beurteilungskriterium heran-
gezogen – „Review“ als anonyme Begutachtung durch Expertinnen und Experten
(„Peers“) des jeweiligen Fachgebietes.
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Auf diese Weise sollen die Korrektheit und Fundiertheit der wissenschaftlichen
Arbeit gewährleistet, wissenschaftliche Standards eingehalten sowie irrelevante oder
auch falsche Ergebnisse aus dem wissenschaftlichen Kommunikations- und Publi-
kationsprozess a priori eliminiert werden (Linten/Woll 2017, S. 21 ff.). Die Qualität
bemisst sich u. a. nach der Konsistenz von Theorie und Methode, der Nachvollzieh-
barkeit der Forschungsfragen und des logischen Aufbaus, der Plausibilität der Er-
gebnisse sowie der Lesbarkeit des eingereichten Manuskripts. Die Gutachter erhal-
ten in der Regel weder ein Honorar noch eine Aufwandsentschädigung. Der Anreiz
für eine Gutachtertätigkeit besteht vielmehr darin, die eigene Akzeptanz und Repu-
tation in der Scientific Community zu erhöhen. Der Peer-Review-Prozess selbst ist
nicht standardisiert und kann daher je nach Zeitschrift sehr unterschiedlich sein.
Dies betrifft u. a. die Begutachtungskriterien, die Anzahl der Gutachterinnen/Gut-
achter, den Umgang mit deren Urteil sowie das Ausmaß der Anonymisierung bzw.
des Anonymisierungsgrads (blind, double blind etc.).
Unter der Überschrift „Tausende deutsche Wissenschaftler veröffentlichen in Pseudo-
Fachzeitschriften“ berichtete Spiegel Online am 19. Juli 2018 sowie in der Folge zahl-
reiche Tages- und Wochenzeitungen, Radio und Fernsehen darüber, dass mehr als
5.000 deutsche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Forschungsergebnisse in
wertlosen Online-Fachzeitschriften (sogenannte Predatory Journals) pseudowissen-
schaftlicher Verlage publiziert hätten. Nach Recherchen von NDR, WDR und dem
„Süddeutsche Zeitung Magazin“ würden diese Verlage die grundlegenden Regeln
und Standards der wissenschaftlichen Qualitätssicherung missachten und den auf
wissenschaftlich Tätigen lastenden Publikationsdruck zum eigenen finanziellen Vor-
teil ausnutzen. Die Tatsache, dass in diesen Predatory Journals (wörtlich übersetzt:
räuberische Zeitschriften) publiziert wurde und wird, ist für Fachleute aus Biblio-
thekswesen und Informationswissenschaft kein neues Phänomen. Überraschend ist
lediglich das Ausmaß mit 5.000 bis 6.000 betroffenen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern alleine in Deutschland. Bei näherem Befassen mit dem Diskurs
entsteht bisweilen der Eindruck, alle in diesen Raubverlagen veröffentlichten Bei-
träge seien von schlechter wissenschaftlicher Qualität – im Gegensatz zu denen in
anerkannten Peer-Review-Journals. Dies ist jedoch ein Topos und spiegelt den Sach-
verhalt nur selektiv wider. Abgesehen davon, dass diese Zeitschriften in der Com-
munity kaum Beachtung finden, hat es sich in der Vergangenheit so verhalten, dass
gefakte Beiträge trotz Peer Review den Weg in renommierte und bekannte Wissen-
schaftsjournals gefunden haben. Hier ist der Schaden ungleich höher gewesen, als
jetzt durch Predatory Journals zu vermuten ist. Ob eine wie auch immer geartete
schwarze oder rote Liste das Problem wissenschaftlicher Raubverlage zu lösen ver-
mag, bleibt ungewiss. Zumal die Diskussion um die Motivation der wissenschaftlich
Tätigen für solches Handeln, nämlich Publikationsdruck und eine erhoffte Steige-
rung der Reputation mit sukzessiver Förderung der eigenen Karriere, ein eher nur
am Rand behandeltes Phänomen zu sein scheint.
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3.2 Leistungsmessung mit dem Journal Impact Factor und Altmetrics
Die Bewertung von Forschungsleistungen im Rahmen von Evaluationen ist inzwi-
schen im Wissenschaftssystem verankert. Mithilfe bibliometrischer Analysen lassen
sich entsprechende Kennzahlen und Daten gewinnen. Eine international bekannte
(und vielfach kritisierte1) Analyseform stellt dabei der Journal Impact Factor (JIF) dar,
mit dem Zitationen einer Fachzeitschrift innerhalb von zwei Jahren gemessen wer-
den (Berechnung und Beispiel in Abbildung 1). Als Datengrundlage dienen hierfür
die Zitationsdatenbanken von Thomson Reuters, die im „Web of Science“ gebündelt
sind: Science Citation Index Expanded (SCIE), Social Sciences Citation Index (SSCI)
und der Arts & Humanities Citation Index (A&HCI). Der JIF gibt an, wie häufig ein
in einer bestimmten Zeitschrift veröffentlichter Artikel von anderen wissenschaft-
lichen Beiträgen pro Jahr zitiert wird.
JIF =
Anzahl der Zitate zu den Artikeln der letzten zwei Jahre
Anzahl der Artikel der letzten zwei Jahre
BWP = = 1,35
320 Zitate in 2010 zu BWP-Beiträgen aus 2008/2009
237 BWP-Beiträge in 2008/2009
Journal Impact Factors (JIF):
Formel zur Berechnung des JIF sowie fiktive Beispielberechnung
Da für den Social Sciences Citation Index (SSCI) nur referierte Beiträge aus (fast)
ausschließlich englischsprachigen Zeitschriften analysiert werden, ist der Anteil an
referierten Fachbeiträgen aus der Berufsbildungsforschung verschwindend gering.
Nach einer Analyse von Woll (2011, S. 80 ff.) finden sich für den Zeitraum von 2006
bis 2010 lediglich 4 Prozent der in der Literaturdatenbank Berufliche Bildung (LDBB)
ausgewerteten referierten Beiträge im SSCI wieder. Insofern spielt der Impact Factor
für deutschsprachige Verlagszeitschriften eine zu vernachlässigende Rolle.
Alternativ bzw. ergänzend zum Journal Impact Factor haben sich in letzter Zeit
alternative Metriken (Altmetrics) entwickelt, die die Rezeption wissenschaftlicher
Publikationen unter Rückgriff auf nutzergenerierte Daten im Social Web mit der
Zählung von Views, Downloads, Clicks, Tweets o. Ä. ergänzen. Altmetrics erweitern
das Resonanzspektrum von wissenschaftlichen auf nicht wissenschaftliche Quellen.
Der Anbieter Altmetric.com visualisiert die Resonanz auf wissenschaftliche Pu-
blikationen wie im Fachportal Pädagogik (Abbildung 2) in Form eines grafischen
Symbols, eines sogenannten Donuts. Je höher der Zahlenwert in der Mitte des Do-
nuts, desto mehr Aufmerksamkeit hat die Publikation bis dato erreicht. Aussagekräf-
tig sind zudem die Farben und deren Stärke innerhalb des Donuts. Bei „Disability in
Abbildung 1:
1 Nähere Ausführungen zu den Kritikpunkten am JIF in Linten/Woll (2015).
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Higher Education“ in Abbildung 3 ist eine Resonanz über Twitter (türkis), Facebook
(blau) und Wikipedia (schwarz) zu verzeichnen. Die mit Altmetrics verbundene Hoff-
nung besteht u. a. darin, den Einfluss von Wissenschaft auf die Community und die
Gesellschaft als Ganzes abzubilden. Ergo soll im Idealfall nicht nur die Community
an der Wissenschaftsbewertung mitwirken, sondern auch der Otto Normalverbrau-
cher bzw. Herr und Frau Österreicher und Herr und Frau Schweizer.
Literaturnachweis im Fachportal Pädagogik mit Donut (blauer Kreis rechts oben); https://
www.fachportal-paedagogik.de2




2 Datensatz wurde im Zuge einer Recherche im Fachportal Pädagogik dynamisch erzeugt.
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4 Open Access – referiert: Analyse von Datensätzen
der Literaturdatenbank Berufliche Bildung
Zunächst wird die Entwicklung von Open-Access-Publikationen mit reinen Print-
publikationen auf Grundlage von 31.000 Nachweisen für den Zeitraum 1998–2017
untersucht. Um festzustellen, welche Implikationen Peer Review und Open Access
auf Publikationen der Berufsbildung und somit auf deren Community als Ganzes
haben, wird in einem zweiten Schritt eine Kollektion mit 9.500 Fachbeiträgen zur
Berufsbildung aus den letzten 10 Jahren3 einer Analyse unterzogen und zu eruieren
versucht, wie sich die Anteile an referierten und Open-Access-Publikationen einer-
seits entwickelt haben und ob andererseits die eine Publikationsform eine Determi-
nante für die andere darstellen könnte oder zumindest in Korrelation zu ihr steht.
Als Bezugsgröße fungiert die Literaturdatenbank Berufliche Bildung (LDBB) als
einzige Referenzdatenbank zur Berufsbildungsforschung und -praxis in Deutsch-
land.4 Die LDBB als eigenständiges Dokumentationssystem weist die deutschspra-
chige Fachliteratur zum Themenbereich Berufsbildung, Berufspädagogik und Be-
rufsbildungsforschung ab dem Erscheinungsjahr 1988 systematisch nach. Es werden
neben Monografien überwiegend Zeitschriftenaufsätze und Sammelbandbeiträge
(unselbstständige Literatur) ausgewertet, die in Bibliothekskatalogen und über Such-
maschinen nur bedingt recherchierbar sind. Die Aufnahme relevanter Dokumente
und Internetquellen in die LDBB unterliegt Qualitätskriterien, insbesondere in der
Frage der fachlichen Relevanz, der Aktualität und der Glaubwürdigkeit von Quelle
und Urheber. Darüber hinaus werden Konsistenz, inhaltliche und formale Zuverläs-
sigkeit der Erschließung zugrunde gelegt. Entsprechend der Sprachkreiskonzeption
gehören auch die Schweiz und Österreich zum Auswertungsscope.
Die Datenbank wird vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) herausgege-
ben; Kooperationspartner sind neben dem Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (IAB) und dem Fachinformationssystem (FIS) Bildung das Österreichische
Institut für Berufsbildungsforschung (öibf) und das Schweizerische Informations-
und Dokumentationszentrum IDES.
4.1 Open Access 1998–2017
Für den Zeitraum von 1998 bis 2017 hat Open Access im Gegenstandsbereich der Be-
rufsbildung (zumindest quantitativ betrachtet) eine rasante Entwicklung vollzogen.
Betrug der Anteil an Literaturnachweisen zu Online-Publikationen im Jahr 1998 le-
diglich 1 %, so kann 20 Jahre später von einem nahezu ausgeglichenen Verhältnis
gesprochen werden.5 45 % aller für die Literaturdatenbank ausgewerteten Beiträge
aus 2017 liegen Open Access vor (s. Abbildung 4). Im Erscheinungszeitraum 1998 bis
3 Eine Untersuchung ist erst für die Erscheinungsjahre ab 2003 möglich, da die Kategorisierung „referiert“ für Daten-
sätze erst in diesem Jahr implementiert wurde.
4 www.ldbb.de
5 Hierbei von Dichotomie zu sprechen wäre nicht korrekt: Eine hohe Zahl an Publikationen erscheint gedruckt und
gleichzeitig oder zeitversetzt parallel als Open-Access-Veröffentlichung. Für die Analyse wurden diese (sofern kosten-
los) dem Segment Open Access zugeordnet.
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2017 sind dies in absoluten Zahlen rund 8.000 Nachweise zu Online-Publikationen,
etwas über 23.000 Nachweise zu Beiträgen in ausschließlich gedruckter Form.
Die Entwicklung von Open-Access-Publikationen und Printpublikationen in der LDBB von
1998 bis 2017 in Prozent
4.2 Peer Review 2008–2017
In den vergangenen 10 Jahren sind 14.000 Publikationen für die LDBB ausgewertet
worden, 9.500 davon sind Beiträge in Zeitschriften und Sammelbänden.6
Gemäß Abbildung 5 liegt der Anteil an referierten Beiträgen zwischen 130 Ver-
öffentlichungen (2008) und 211 (2010). Ein vergleichbarer Trend wie bei Open Access
ist nicht erkennbar, was u. a. darauf zurückzuführen ist, dass die Herausgabe eines
umfangreichen referierten Sammelbandes (wie in 2010 „Kompetenzermittlung für
die Berufsbildung“) den Anteil referierter Publikationen stark beeinflussen kann.
Evident ist zudem, dass die Entwicklung von Peer Review – zumindest bezogen auf
Zeitschriften – von einem überschaubaren Zeitschriftenmarkt beeinflusst wird. So
entfallen für 2017 über ein Drittel aller referierten Zeitschriftenaufsätze auf die Zeit-
schrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (ZBW) sowie Berufs- und Wirtschafs-
pädagogik – online (bwp@).
Für den gesamten Zeitraum ist eine Dominanz von referierten Printpublikatio-
nen gegenüber referierten Online-Veröffentlichungen zu erkennen.
Abbildung 4:
6 Der Anteil an Beiträgen in Zeitschriften und Sammelbänden ist in den letzten Jahren rückläufig. Grund hierfür sind u. a.
geringere Auswertungskapazitäten, aber auch ein zunehmender Shift hin zu Open-Access-Veröffentlichungen, die dann
z. B. als Fachbeiträge im Internet erscheinen und als Monografien zu betrachten sind.
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Entwicklung referierter Beiträge als Print- und Open-Access-Publikation in Relation zu allen
ausgewerteten Publikationen von 2008 bis 2017
4.3 Open Access, Print und Peer Review im Vergleich
Bezug nehmend auf die Ausgangsfrage, welchen Einfluss die Faktoren Peer Review,
Open Access und Leistungsmessung auf wissenschaftliches Publizieren in der Be-
rufsbildungscommunity haben, ist zu konstatieren, dass Open Access zumindest
quantitativ betrachtet einen sehr hohen Stellenwert einnimmt; Aktualität, bessere
Verbreitungsmöglichkeiten sowie die in diversen Studien (u. a. Swan 2010) festge-
stellten höheren Zitationsraten untermauern diese Relevanz. Hinzu kommt, dass
Open-Access-Beiträge im Web und ganz besonders in Repositorien für die Fachinfor-
mationsrecherche einen erheblichen Mehrwert nach sich ziehen.
45 % aller für die Literaturdatenbank ausgewerteten Beiträge aus 2017 liegen
Open Access vor (s. Abbildung 6). Der Anteil von Peer Review in der LDBB hat sich
– wenn auch aufgrund einer kleiner werdenden Bezugsmenge – innerhalb von
20 Jahren verdoppelt. Von 604 ausgewerteten Beiträgen in Sammelbänden und Jour-
nals tragen 2017 immerhin 25 % des Status „referiert“, in Relation zu allen Doku-
menttypen sind es gut 11 % (s. Abbildung 6).
Leistungsmessung auf Grundlage von Zitationsdatenbanken wie des Social
Science Citation Index spielen in der deutschsprachigen Berufsbildungscommunity
keine große Rolle. Inwiefern eine Resonanzmessung à la Altmetrics als neues Reso-
nanzspektrum unter Auswertung von Klicks, Likes oder Tweets in sozialen Medien
sich in der Berufsbildung etablieren kann, muss abgewartet werden. Zweifel an Vali-
dität bzw. Aussagekraft erzeugter Messdaten gilt es langfristig aus dem Weg zu räu-




Entwicklung von Print- und Open-Access-Publikationen sowie referierten Beiträgen in Relation
zu allen ausgewerteten Publikationen bis 2017 (in %)
5 Momentaufnahme und Desiderata
Im Hinblick auf den Einfluss von Open Access (OA) ist zu konstatieren, dass der
OA-Trend und eine Konvergenz verschiedener Publikationswege-/formen im Gegen-
standsbereich der Berufsbildung weiter zunehmen. Beispiele hierfür sind Fachbei-
träge im Web oder auch Open-Access-Zeitschriften ohne Heftzählung und ohne fest-
gelegte Erscheinungsweise.
Trotz dieser allgemeinen Tendenz ist evident, dass sich zumindest der Zeit-
schriftenmarkt zum jetzigen Zeitpunkt (Mitte 2018) mit Ausnahme weniger Journals
wie der bwp@ oder JOTED überwiegend printlastig darstellt. Zeitschriftenbeiträge
sind mit über 50 % die häufigste Publikationsform in der Berufsbildung. Diese er-
scheinen wiederum zu 60 % in Printzeitschriften (Zeitraum 2014–2018).7 Ob diese
Prävalenz auch in den nächsten Jahren den Zeitschriftenmarkt kennzeichnen wird,
ist zum jetzigen Zeitpunkt schwer zu beurteilen.
Peer Review hat den Publikationsprozess in der Berufsbildung nicht grundle-
gend verändert, sein Einfluss steigt indes kontinuierlich. Im Kern sind es die ZBW
und die bwp@, die den Markt referierter Zeitschriften dominieren. Inwieweit Vor-
teile von Open Access in puncto Schnelligkeit, Aktualität, Kosten und Verfügbarkeit
ein vergleichsweise aufwendiges Review-Verfahren konterkarieren, konnte mithilfe
der Analyse nicht festgestellt werden. Hier stellt sich die Frage, inwiefern ein Peer
Review in der jetzigen Form noch zeitgemäß bzw. praktikabel ist.
Jutta Allmendinger, Präsidentin des Wissenschaftszentrums Berlin für Sozial-
forschung (WZB) und Keynote-Speakerin der BBFK 2018, machte in einem Kurz-
interview (3 Fragen an Jutta Allmendinger 2018) vier Wochen vor der Konferenz die
Abbildung 6:
7 Zahlen eruiert durch Recherchen in der LDBB.
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bemerkenswerte Aussage: „Berufsbildung ist so wichtig wie nie zuvor …“ Dieses State-
ment sollte die Fachcommunity zum Anlass nehmen, eine höhere Sichtbarkeit der
Berufsbildung in Wissenschaft und eine höhere Aufmerksamkeit in der Gesellschaft
anzustreben. Im Hinblick auf wissenschaftliches Publizieren sind daher mehr Zeit-
schriften/Publikationsformen notwendig, die sehr zeitnah Open Access und unter
Einhaltung definierter Qualitätsstandards veröffentlichen – unabhängig von einem
Peer Review. Dann könnte die Community der Berufsbildung einen höheren Impact
für ihre Forschungs- und Publikationsleistungen erzielen. Mehr Leserinnen und Le-
ser, mehr Zitationen und höhere Sichtbarkeit: Diese Vorteile von Open Access gilt es
effektiv zu nutzen.
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Berufswahlmotive von Studierenden
des beruflichen Lehramts
Anne Micknaß, Svenja Ohlemann, Jan Pfetsch, Angela Ittel
Abstract
Um die Gewinnung zukünftiger Lehrkräfte noch effektiver gestalten zu können,
existiert ein hohes Forschungsinteresse, die Berufswahlmotive von Lehramtsstudie-
renden besser zu verstehen. Im Gegensatz zum allgemeinbildenden Lehramt gibt es
im Bereich der Berufsbildung bisher nur wenige Befunde. Deshalb rücken im vorlie-
genden Beitrag die Berufswahlmotive von 316 angehenden Lehrkräften des beruf-
lichen Lehramts in den Fokus. Untersucht werden die Ausprägungen der Motive
anhand des Fragebogens zur Erfassung der Motivation für die Wahl des Lehramts-
studiums (FEMOLA) unter Kontrolle von soziodemografischen und studienbezoge-
nen Merkmalen. Zudem wird erstmals ein Vergleich der drei Fachrichtungen
gewerblich-technischer Bereich, Ernährung/Lebensmittelwissenschaft/Ökotropholo-
gie und Pflege-/Gesundheitswissenschaft vorgenommen.
1 Problemlage und Forschungsinteresse
Die Gewinnung und Ausbildung von Lehrkräften an Universitäten ist sowohl bil-
dungs- als auch arbeitsmarktpolitisch hochrelevant, da deutschlandweit ein Lehrkräf-
temangel in allen Schultypen besteht. Ursachen sind steigende Zahlen an Schülerin-
nen und Schülern und ein sinkender Lehrkräftebestand (Bertelsmann Stiftung
2017). Diese Entwicklung wird sich in den kommenden Jahren weiter fortsetzen be-
ziehungsweise sogar zuspitzen, wie die projizierten Bedarfs- und Bestandszahlen
für Lehrkräfte in Berlin beispielhaft zeigen: In den berufsbildenden Schulen wird
der Bestand für das Schuljahr 2023/24 auf 2.250 Vollzeiteinheiten (VZE), der Bedarf
jedoch auf 4.004 VZE geschätzt, sodass rund 44 % des Bedarfs ungedeckt bleiben
würden (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft 2016, S. 7 ff.). Ver-
stärkt wird dieses Problem dadurch, dass sich bereits zu wenige Personen für ein
Studium des beruflichen Lehramts entscheiden, insbesondere in gewerblich-techni-
schen und personenorientierten Fachrichtungen (Lange/Sülflow 2017, S. 69). Neben
dem Lehrkräfte- und Studierendenmangel kommt es zudem zu Engpässen in Aus-
bildungsberufen. Vor allem in den technischen Berufsfeldern, Bauberufen sowie Ge-
sundheits- und Pflegeberufen kann der Bedarf an Fachkräften nicht ausreichend
gedeckt werden (Bundesagentur für Arbeit 2017, S. 7). Das bedeutet für die berufsbil-
denden Schulen, dass sie mehr Auszubildende benötigen, was wiederum mehr Lehr-
kräfte erfordert. Um dem Mangel an (angehenden) Lehrkräften entgegenzuwirken,
wurden vielerorts verschiedene Studienkonzepte entwickelt, die den Einstieg in ein
Lehramtsstudium erleichtern und zum Beispiel einen Quereinstieg1 ermöglichen
sollen (eine Übersicht in Bals/Diettrich/Eckert/Kaiser 2016). Diese Maßnahmen al-
lein reichen jedoch nicht aus, um die skizzierten Engpässe zu verringern. Universi-
täten müssen insgesamt mehr Lehramtsstudierende gewinnen und erfolgreich
durch das Studium führen. Dies kann u. a. durch zielgruppenspezifische Ansprache-
und Rekrutierungsstrategien sowie eine bedarfsorientierte Beratung in der Phase
der Studienwahl bzw. Studienneuorientierung erreicht werden. Dafür ist es wichtig
zu wissen, welche Charakteristika die Studierenden kennzeichnen und welche spezi-
fischen Motive der Berufswahlentscheidung zugrunde liegen (Driesel-Lange/Morgen-
stern/Keune 2017, S. 372 f.).
Daher ist das Ziel der vorliegenden Studie, Erkenntnisse über die Berufswahl-
motive von Studierenden des beruflichen Lehramts zu generieren, aus denen Uni-
versitäten für die Gewinnung von mehr Studierenden Strategien ableiten können.
Die bisherige Forschung konzentriert sich vor allem auf allgemeinbildende Lehräm-
ter (siehe Kapitel 2.2). Gleichzeitig ist der Engpass für zukünftige Berufsschullehr-
kräfte besonders prekär, sodass hier speziell Lehramtsstudierende der berufsbilden-
den Fachrichtungen in den Fokus rücken. Ein Merkmal dieser Gruppe ist, dass sie
meist vor Studienbeginn selbst eine Berufsausbildung abgeschlossen haben (Mohr
2013, S. 240) und dies deutlich häufiger als beim allgemeinbildenden Lehramt zu-
trifft (Micknaß/Huck/Ophardt 2018, S. 12). Daraus lassen sich auch Unterschiede in
den Gründen für die Wahl des Berufs vermuten, weshalb eine gesonderte Betrach-
tung der Gruppe sinnvoll ist.
2 Forschung zu Motiven für die Berufswahl
Aufgrund des seit Jahrzehnten bestehenden Lehrkräftemangels in allgemein- und
berufsbildenden Schulen blickt die Forschung zu Motiven der Berufswahl auf eine
lange nationale (Wiza 2014, S. 26 ff.) und internationale (Watt et al. 2012, S. 791) Tradi-
tion zurück. Eine Besonderheit für alle Lehramtsstudiengänge ist, dass die Frage
nach der Berufswahl und somit die Entscheidung für einen konkreten Beruf bereits
vor dem Studienbeginn entsteht. Dadurch unterscheiden sie sich von den meisten
deutschen Studiengängen (Spinath/van Ophuysen/Heise 2005, S. 187). Die Berufs-
wahl stellt einen Prozess dar, bei dem zwischen Alternativen gewählt und am Ende
eine Entscheidung getroffen wird (Forßbohm 2015, S. 2), und zu der verschiedene
theoretische Ansätze existieren. Neben klassischen Theorien (vgl. Holland 1997;
1 Gemeint sind hier Quereinstiege ins Studium. An der Technischen Universität Berlin wurden beispielsweise zusätzliche
Masterstudiengänge als Quereinstieg eingeführt, sogenannte „Q-Master“, die sich an Absolventinnen und Absolventen
aus ingenieurwissenschaftlichen (Bachelor-)Studiengängen ohne Lehramtsbezug richten. Davon abzugrenzen sind
Quereinstiege in den Beruf (d. h. ohne Lehramtsstudium), die ebenfalls vielerorts möglich gemacht werden.
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Super 1980 oder Lent/Brown/Hackett 1994) lässt sich die Berufswahl anhand des
Erwartungs-Wert-Modells (Wigfield/Eccles 2000, S. 69) erklären.
Bisherige Untersuchungen zu Berufswahlmotiven variieren bezüglich der Stich-
proben, Erhebungsinstrumente sowie Auswertungsverfahren, sodass ein direkter
Vergleich der Ergebnisse kaum möglich ist. Trotz der unterschiedlichen Forschungs-
designs lassen sich Gemeinsamkeiten, wie die Dominanz intrinsischer Berufswahl-
motive, in vielen Studien finden. Nach Rothland (2014, S. 355) kristallisiert sich das
pädagogische Interesse beziehungsweise die Freude an der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen als Hauptargument heraus, ein Lehramtsstudium aufzunehmen. Be-
funde zu der Rangfolge weiterer Motive, wie das Interesse an Fachinhalten oder die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf, variieren jedoch stark (ebd., S. 359). Um die
Vergleichbarkeit von Forschungsergebnissen zu erhöhen und damit genauere Aus-
sagen über das pädagogische Interesse hinaus treffen zu können, bedarf es des breit-
flächigen Einsatzes theoretisch fundierter und empirisch validierter Instrumente.
2.1 Validierte Instrumente zur Messung von Berufswahlmotiven
Mit der FIT-Choice-Skala (Factors Influencing Teaching Choice) von Watt und Ri-
chardson (2007, S. 189 f.) und dem Fragebogen zur Erfassung der Motivation für die
Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA) von Pohlmann und Möller (2010, S. 76 ff.)
liegen aktuell zwei validierte Instrumentarien vor. Beide basieren auf der Erwar-
tungs-Wert-Theorie (Wigfield/Eccles 2000, S. 69) der Berufswahl, weisen über diese
Parallele aber auch Unterschiede auf. Die FIT-Choice-Skala mit 12 Subskalen erfasst
folgende Berufswahlfaktoren: berufliche Fähigkeiten, individuelle Werte, Einschät-
zung der Anforderungen des Berufs, angenommene Vorteile und Entlohnung sowie
Vorerfahrungen und äußere Einflüsse (Rothland 2014, S. 353 f.). Das Instrument
wurde englischsprachig validiert und anschließend für internationale Vergleiche in
verschiedene Sprachen übersetzt (Watt et al. 2012, S. 795). Der für den deutschspra-
chigen Raum entwickelte und validierte Fragebogen FEMOLA besteht aus sechs
Subskalen. Zu den wertbezogenen Motivationen gehören die Skalen pädagogisches
Interesse, fachliches Interesse und Nützlichkeit; zu den erwartungsbezogenen Moti-
vationen die Fähigkeitsüberzeugung, geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums
sowie soziale Einflüsse. Die Faktorenstruktur konnte in insgesamt drei Studien
nachgewiesen werden (Pohlmann/Möller 2010, S. 76 ff.).
2.2 Berufswahlmotive im Lehramt
Für Lehramtsstudierende der allgemeinbildenden Fächer gibt es bereits einige ver-
gleichbare Untersuchungen anhand von FIT-Choice und FEMOLA. Ergebnisse zei-
gen, dass nach den intrinsischen Motiven die gesellschaftliche Verantwortungsüber-
nahme am stärksten eingeschätzt wird. Aber auch extrinsische Faktoren wie die
berufliche Sicherheit spielen eine Rolle, während das Motiv Verlegenheitslösung
eher abgelehnt wird (König/Rothland 2013, S. 53 f.). FEMOLA-Studien mit Studie-
renden unterschiedlicher allgemeinbildender Schulformen zeigen, dass mit der
Wahl eines gymnasialen Lehramts ein höheres fachliches Interesse und mit der
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Wahl eines Lehramts der Grundschule bzw. Sekundarstufe I ein stärkeres pädagogi-
sches Interesse assoziiert ist (Retelsdorf/Möller 2012, S. 12 f.). Pohlmann und Möller
(2010, S. 78) ermittelten ebenfalls für Lehramtsstudierende des Gymnasiums im Ver-
gleich zur Realschule ein höheres fachliches Interesse und eine geringere Einschät-
zung der Studienanforderungen. Aufgrund der ermittelten Unterschiede sollten die
Berufswahlmotive für weitere Schulformen wie Grundschulen, Förderschulen und
Berufsschulen untersucht werden (Pohlmann/Möller 2010, S. 83).
Zu Berufswahlmotiven des beruflichen Lehramts gibt es im Gegensatz zum all-
gemeinbildenden Lehramt bisher nur wenige Befunde. Müller und Zeitz (2007,
S. 2 ff.) befragten mit einem selbst entwickelten Instrument 153 Studienbeginnende
des beruflichen Lehramts sowie der Diplomberufspädagogik hinsichtlich ihrer
Gründe für die Wahl des Studiums. Die höchsten Mittelwerte zeigten die Gründe
fachliches Interesse, gefolgt vom pädagogischen Interesse, der Nähe zum eigenen
Ausbildungsberuf sowie dem Wunsch nach persönlicher Weiterentwicklung. In ei-
ner Schweizer Studie von Berger und Aprea (2015, S. 7 ff.) wurden 605 Lehrpersonen
für berufskundliche Fächer, die haupt- oder nebenberuflich an einer beruflichen
Schule unterrichteten bzw. in Lehrwerkstätten oder überbetrieblichen Kursen tätig
waren, anhand der FIT-Choice-Skala befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass ähnlich
wie bei Lehrpersonen auf der Primar- und Sekundarstufe intrinsische und gesell-
schaftliche Motive dominieren. Jedoch kam nur eine Auswahl an Items zum Einsatz,
sodass damit unklar bleibt, ob die stärksten Motive gefunden wurden. Driesel-Lange,
Morgenstern und Keune (2017, S. 380 f.) stellten in ihrer FIT-Choice-Studie fest, dass
Studierende des beruflichen Lehramts dem Motiv berufliche Sicherheit signifikant
stärker zustimmen als Studierende des gymnasialen Lehramts, während bei diesen
die intrinsischen Berufswahlmotive, aber auch die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf signifikant stärker ausgeprägt waren.
Die Ergebnisse geben erste Hinweise darauf, dass sich die Berufswahlmotive in
Abhängigkeit des Lehramtsstudiengangs unterscheiden und eine spezifische ziel-
gerichtete Ansprache für die Gewinnung von Studierenden verschiedener Lehramts-
typen hilfreich sein könnte. Um umfassendere Aussagen zu den Berufswahlmotiven
der beruflichen Lehramtsstudiengänge treffen zu können, sind weitere Untersu-
chungen notwendig, in denen auch zwischen unterschiedlichen Fachrichtungen dif-
ferenziert wird. Dies greift die vorliegende Studie auf und untersucht die Berufs-
wahlmotive von Studierenden des beruflichen Lehramts unter Berücksichtigung der
gewerblich-technischen Fächer sowie der Ernährung/Lebensmittelwissenschaft/Öko-
trophologie und Pflege-/Gesundheitswissenschaft.
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3 Durchführung der Studie
3.1 Fragestellung
In dieser Studie beleuchten wir die Berufswahlmotive von Studierenden beruflicher
Lehrämter insbesondere unter Berücksichtigung der folgenden Forschungsfragen:
• Welche Berufswahlmotive finden bei den Studierenden der beruflichen Lehr-
ämter eine besonders starke Ausprägung?
• Welche möglichen Effekte hat neben soziodemografischen Faktoren, wie dem
Geschlecht oder dem Alter, die pädagogische Vorerfahrung auf die Berufswahl-
motive?
• Unterscheiden sich die Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen hin-
sichtlich ihrer Berufswahlmotive voneinander?
3.2 Datenerhebung und Stichprobe
Die Erhebung fand im Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“2 statt und
umfasste N = 316 Lehramtsstudierende der beruflichen Fachrichtungen an den Uni-
versitätsstandorten Berlin (n = 50), Osnabrück (n = 152) und Hannover (n = 114).
Die Studierenden waren im Durchschnitt M = 24.82 (SD = 4.88) Jahre alt, 60 %
(n = 189) von ihnen waren weiblich. Mehrheitlich befanden sich die Studierenden
noch in ihrem Bachelorstudium (n = 223, 71 %), nur knapp ein Drittel studierte
bereits im Master (n = 93, 29 %). Die drei Studienfachrichtungen waren mit 37 %
(n = 117) für die gewerblich-technischen Fächer, 31 % (n = 98) für Ernährung/Lebens-
mittelwissenschaft/Ökotrophologie und 32 % (n = 101) für Pflege-/Gesundheitswis-
senschaft in etwa gleich stark innerhalb der Stichprobe vertreten.
Die Erhebung fand mit einem Fragebogen statt, der sowohl online als auch als
Papierversion beantwortet werden konnte. Um einen möglichst hohen Rücklauf zu
erreichen, wurden die Befragungen während regulärer Seminar- und Vorlesungster-
mine an den jeweiligen Universitäten durchgeführt.
3.3 Instrumente
Berufswahlmotive. Die Berufswahlmotive wurden mit dem Fragebogen zur Erfassung
der Motivation für die Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA; Pohlmann/Möller
2010, S. 76 ff.) auf einem vierstufigen Antwortformat (1 = trifft gar nicht zu bis
4 = trifft genau zu) erhoben. Die sechs Subskalen inklusive Beispielitems sowie die
guten bis sehr guten Reliabilitäten zeigt die Tabelle 1.
Soziodemografische Faktoren und Studieninformationen. Die Studierenden wurden
gebeten, Angaben zu ihrem Geschlecht (1 = weiblich, 2 = männlich), ihrem Alter in
Jahren und ihrem Studiengang (1 = Bachelor, 2 = Master) zu machen. Aggregiert wur-
den ihre Informationen hinsichtlich des Kernfachs in drei Fachrichtungen (1 = ge-
werblich-technische Fächer, 2 = Ernährung/Lebensmittelwissenschaft/Ökotropholo-
gie, 3 = Pflege-/Gesundheitswissenschaft). Ihre pädagogische(n) Vorerfahrung(en)
2 Das Projekt TUB Teaching wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern
aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen: 01JA1628).
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konnten die Studierenden anhand von insgesamt acht Aktivitäten, wie das Geben
von Nachhilfeunterricht oder eigene Unterrichtstätigkeiten an einer Schule außer-
halb des Studiums (1 = ja, 0 = nein), spezifizieren. Diese wurden zu einem Sum-
menscore (Min = 0, Max = 8) zusammengefasst.





Ich habe den Beruf als Lehrer_in gewählt, weil …
Cronbachs
Alpha
Pädagogisches Interesse 6 … ich gern mit Jugendlichen und jungen Erwachsenenarbeite. .81
Fachliches Interesse 5 … ich die Inhalte meiner Fächer interessant finde. .78
Fähigkeitsüberzeugung 5 … ich denke, dass ich eine gute Lehrkraft bin. .73
Nützlichkeit 7 … ich als Lehrer_in finanziell abgesichert bin. .79
Soziale Einflüsse 8 … mir von Freunden und Bekannten zum Lehramts-studium geraten wurde. .77
Geringe Schwierigkeit 4 … das Lehramtsstudium leichter ist als andere Stu-diengänge. .78
3.4 Auswertungsmethode
Zunächst haben wir deskriptive Analysen zu den Berufswahlmotiven der Studieren-
den der einzelnen Fachrichtungen durchgeführt. Um die Unterschiede der Fachrich-
tungen über die sechs Motive zeitgleich auf ihre statistische Signifikanz hin zu prü-
fen, haben wir danach die Ergebnisse mittels multivariater Kovarianzanalysen
(MANCOVA) ausgewertet. Dafür wurde zunächst die Erfüllung der statistischen Vo-
raussetzungen nach Field (2011, S. 603 f.) überprüft. Die Voraussetzung der Normal-
verteilung der abhängigen Variablen war gemäß Shapiro-Wilk-Test nicht immer in
allen Gruppen gegeben. Aufgrund der ausreichend großen Stichprobe und der annä-
hernd gleich großen Gruppen kann diese Verletzung jedoch vernachlässigt werden
(Bortz/Schuster 2010, S. 481). Die Levene-Werte bestätigen eine Varianzhomogenität.
Der Box-Test fällt signifikant aus, allerdings kann die Homogenität der Kovarianz-
Matrizen vernachlässigt werden im Falle, dass die Gruppen gleich groß sind (Field
2011, S. 604). Da dies erfüllt ist, kann trotz Verletzung der Normalverteilung und der
Homogenität der Kovarianz-Matrizen die MANCOVA, bei der die sechs Motive die
abhängigen Variablen und die drei Studienfachrichtungen die unabhängigen Varia-
blen darstellen, durchgeführt werden.
Zur Effektkontrolle des Alters, des Geschlechts, der pädagogischen Vorerfah-
rung und des Studiengangs haben wir diese als Kovariaten in das Modell integriert.
190 Berufswahlmotive von Studierenden des beruflichen Lehramts
4 Ergebnisse
Tabelle 2 stellt die deskriptiven Ergebnisse sowie die Korrelationen der (un-)abhängi-
gen Variablen mit den Kovariaten dar. Es zeigten sich für die Berufswahlmotivation
pädagogisches Interesse (M = 3.29, SD = 0.50), gefolgt vom fachlichen Interesse
(M = 3.26, SD = 0.50), die höchsten durchschnittlichen Ausprägungen. Die Berufs-
wahlmotivation mit dem geringsten Mittelwert war die geringe Schwierigkeit des
Lehramtsstudiums (M = 1.68, SD = 0.58).
Die Ergebnisse der MANCOVA zeigten keine signifikanten Effekte der Kovaria-
ten Geschlecht (F [6,294] = 0.32, p = .93, η2 = .01) und Studiengang (F [6,294)] = 1.39,
p = .22, η2 = .03). Die Kovariate Alter (F [6,294] = 1.17, p = .05, η2 = .04) zeigte in diesem
Modell einen signifikanten, aber kleinen Effekt. Je älter die Studierenden sind, desto
höher schätzen sie ihre Fähigkeitsüberzeugung (B = 0.01, p = .02) als Berufswahlmo-
tiv ein. Jedoch zeigte sich bei den sozialen Einflüssen (B = ‒0.02, p = .03) ein umge-
kehrter Effekt, jüngere Studierende schätzen den sozialen Einfluss als wichtiger ein
als ihre älteren Kommilitoninnen und Kommilitonen. Die pädagogische Vorerfah-
rung (F [6,294] = 5.04, p = .00, η2 = .09) wies als Kovariate einen höchst signifikanten
Effekt auf. Je höher die Anzahl der pädagogischen Aktivitäten vor dem Studium,
desto wichtiger waren für die Studierenden ihr pädagogisches Interesse (B = 0.09,
p = .00) und ihre Fähigkeitsüberzeugung (B = 0.07, p = .00) für ihre Berufswahl. Für
fünf der insgesamt sechs Berufswahlmotive zeigte sich kein signifikanter Effekt der
Fachrichtungen (Tabelle 3). Besonders herauszustellen ist daher die Berufswahlmoti-
vation fachliches Interesse, die mit einem kleinen Effekt, aber hochsignifikant durch
die Fachrichtung beeinflusst wird (F [6,294] = 4.92, p = .01, η2 = .03). Lehramtsstudie-
rende der Fachrichtung Pflege-/Gesundheitswissenschaft bewerteten ihr fachliches
Interesse im Durchschnitt (M = 3.38, SD = 0.05) am höchsten. Die Lehramtsstudie-
renden der gewerblich-technischen Fachrichtungen bewerteten ihr fachliches Inte-
resse im Mittel am niedrigsten (M = 3.16, SD = 0.05) und unterscheiden sich signifi-
kant von denen der Fachrichtung Pflege-/Gesundheitswissenschaft (p = .00). Die
Lehramtsstudierenden mit Kernfach Ernährung/Lebensmittelwissenschaft/Ökotro-
phologie lagen mit einem Mittelwert von 3.28 (SD = 0.05) zwischen den anderen bei-
den Fachrichtungen.
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MANCOVA. Effekte der Fachrichtungen auf die Berufswahlmotivation unter Kontrolle des Alters,
Geschlechts, Studiengangs und der pädagogischen Vorerfahrung
Tabelle 3:














Abhängige Variablen: FEMOLA M SE M SE M SE
Pädagogisches Interesse 3.30 0.05 3.30 0.05 3.24 0.05 0.45 .64 .003
Fachliches Interesse 3.16 0.05 3.28 0.05 3.38 0.05 4.95 .01 .032
Fähigkeitsüberzeugung 3.23 0.04 3.14 0.05 3.14 0.05 1.01 .37 .007
Nützlichkeit 3.02 0.05 2.96 0.06 3.09 0.06 1.23 .29 .008
Soziale Einflüsse 2.29 0.06 2.30 0.07 2.36 0.07 0.34 .71 .002
Geringe Schwierigkeit 1.66 0.06 1.69 0.06 1.65 0.06 0.10 .90 .001
M = Mittelwert; SE = Standardfehler
5 Diskussion
Die vorliegende Studie untersuchte standortübergreifend die Berufswahlmotive von
Studierenden in drei Fachrichtungen des beruflichen Lehramts in Abhängigkeit der
Faktoren Geschlecht, Alter und pädagogische Vorerfahrung. Dabei zeigte sich ers-
tens die höchste Bedeutung der intrinsischen Motive pädagogisches Interesse, fach-
liches Interesse sowie Fähigkeitsüberzeugung für die Berufswahl des beruflichen
Lehramts. Auch das Motiv Nützlichkeit wird als relevant eingeschätzt. Hingegen
spielen die beiden extrinsischen Motive soziale Einflüsse sowie die geringe Schwie-
rigkeit des Studiums kaum eine Rolle für die Berufswahl. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen von Driesel-Lange, Morgenstern und Keune (2017, S. 381), in denen bei
Studierenden des Berufskollegs die intrinsischen Berufswahlmotive stärker ausge-
prägt waren als die Vereinbarkeit von Familie und Beruf.
Zweitens unterscheiden sich die Lehramtsstudierenden der verschiedenen Fach-
richtungen kaum bezüglich ihrer Berufswahlmotive. Einzig der Stellenwert des fach-
lichen Interesses als Motiv ist in der Fachrichtung Pflege-/Gesundheitswissenschaft
signifikant höher als bei den Lehramtsstudierenden der Ernährung/Lebensmittel-
wissenschaft/Ökotrophologie sowie bei den gewerblich-technischen Fachrichtungen.
Offenbar sind die Lehramtsstudierenden der Pflege-/Gesundheitswissenschaft noch
stärker durch inhaltliches Interesse an Fachthemen zur Berufswahl motiviert, de-
skriptiv liegt dies sogar noch über dem pädagogischen Interesse. Möglicherweise
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wählen die Studierenden aus fachlichen Gründen ein gesellschaftlich relevantes Be-
rufsfeld, in dem zunehmend anspruchsvolles medizinisches und pflegerisches Wis-
sen für nicht ärztliche Berufe wie Kranken-, Kinderkranken- und Altenpflege vermit-
telt wird.
Die Ausprägung der Berufswahlmotive über alle Fachrichtungen hinweg wurde
drittens in Abhängigkeit von Kontrollvariablen untersucht. Während sich Frauen
und Männer sowie Bachelor- oder Masterstudierende bezüglich der Begründungen
für ihre Berufswahl nicht signifikant unterscheiden, ging das Alter der Befragten
mit einer höheren Fähigkeitsüberzeugung und geringeren sozialen Einflüssen als
Berufswahlmotiv einher. Wenn von einem grundsätzlichen Fähigkeitszuwachs bzw.
zunehmender Handlungssicherheit mit steigendem Alter ausgegangen werden darf,
so sind diese höheren Fähigkeitsüberzeugungen bei älteren Befragten plausibel.
Auch ist anzunehmen, dass mit zunehmendem Alter die Beeinflussung durch das
soziale Umfeld für die Berufswahl (insbesondere durch die Eltern) geringer wird
und Entscheidungen mehr und mehr eigenständig gefällt werden. Zusätzlich zeigte
sich, dass die pädagogische Vorerfahrung, im Sinne der Anzahl der pädagogischen
Aktivitäten vor dem Studium, mit höheren Werten von pädagogischem Interesse
und Fähigkeitsüberzeugungen als Berufswahlmotive einhergingen. Befragte, die
über mehr pädagogische Vorerfahrungen vor dem Studium berichten, haben ver-
mutlich positive Erfahrungen in Situationen wie Nachhilfe o. Ä. gesammelt, die sie
zur Aufnahme des Lehramtsstudiums bewegt haben. Zugleich scheinen praktische
Erfahrungen mit mehr Handlungsroutinen und damit höheren Fähigkeitsüberzeu-
gungen einherzugehen. Die Überzeugung, andere Personen in ihrem Lernprozess
gut begleiten zu können, kann damit wohl durch pädagogische Vorerfahrungen ge-
stützt werden und wahrscheinlicher zur Aufnahme des Lehramtsstudiums führen.
Die Grenzen der vorliegenden Untersuchung liegen zum einen in der Methode
der Selbstauskünfte begründet, die zwar besonders gut subjektive Motive erfassen,
aber auch mit Einflüssen der sozialen Erwünschtheit einhergehen kann. Zudem er-
innern sich die Befragten in einer einmaligen Erhebung retrospektiv an die Gründe
ihrer Berufswahl, wodurch Gedächtniseffekte wie Vergessen oder selektive Erinne-
rung auftreten können. Hier könnte eine mehrfache Befragung der Personen vor der
Aufnahme und während des Studiums Abhilfe schaffen. Schließlich wurden alle
pädagogischen Vorerfahrungen gleich gewertet und nicht hinsichtlich ihrer inhalt-
lichen Relevanz für das Lehramtsstudium gewichtet, und eine vorherige Berufsaus-
bildung wurde nicht erhoben. Aufgrund der hohen Bedeutung praktischer Erfahrun-
gen für Prozesse der Berufswahl (König/Rothland/Darge/Lünnemann/Tachtsoglou
2013, S. 570 ff.) sollten zukünftige Studien diese Aspekte stärker berücksichtigen.
Der theoretische Beitrag der vorliegenden Studie besteht besonders in der ge-
zielten Untersuchung von Berufswahlmotiven unter Studierenden des beruflichen
Lehramts, einer Zielgruppe, die Mangelfächer studieren und deren besondere Cha-
rakteristika zugleich selten untersucht wurden. Bisherige Forschung konnte Unter-
schiede zwischen der Wahl des Lehramts für Grundschulen und Gymnasien oder
andere Schulformen identifizieren (siehe Kapitel 2.2), weshalb neben der Informa-
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tion über die Besonderheiten des beruflichen Lehramts den spezifischen Motiven
der Berufswahl eine wichtige Bedeutung zukommt.
Daneben lassen sich auch praktische Implikationen der vorliegenden Studie ab-
leiten. Eine gezielte Ansprache potenzieller Studieninteressierter könnte über die
Vermittlung konkreter Studien- und Berufsinformationen hinaus die intrinsischen
Motive pädagogisches Interesse, fachliches Interesse und Fähigkeitsüberzeugung für
die Berufswahl betonen und sowohl zum Sammeln pädagogischer Vorerfahrungen
anregen bzw. diese bereitstellen als auch solche in unterschiedlichen Kontexten ge-
sammelten Erfahrungen auf ihre Bedeutung für die Berufswahl reflektieren. Weil
Studierende des beruflichen Lehramts vor Studienbeginn häufiger als Studierende
des allgemeinbildenden Lehramts selbst eine Berufsausbildung abgeschlossen ha-
ben (Micknaß/Huck/Ophardt 2018, S. 12), könnten Rekrutierungsstrategien insbe-
sondere in Berufsschulen Studieninformationen bereitstellen. Die Nähe zum eige-
nen Ausbildungsberuf sowie der Wunsch nach persönlicher Weiterentwicklung sind
Müller und Zeitz (2007, S. 5) folgend ein weiterer wichtiger Aspekt der Berufswahl
im beruflichen Lehramt. Daher sind zielgruppenspezifische Ansprache- und Rekru-
tierungsstrategien sowie eine bedarfsorientierte Beratung in der Studienwahl bzw.
Berufs(neu)orientierung eine gute Möglichkeit der Gewinnung von Personen für das
berufliche Lehramt.
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Herausforderungen und Chancen einer
polyvalenten wissenschaftlichen
Berufsvorbildung – gezeigt anhand
einer AbsolventInnenbefragung
in der Wirtschaftspädagogik
Michaela Stock, Peter Slepcevic-Zach, Elisabeth Riebenbauer
Abstract
Das Studium der Wirtschaftspädagogik weist in Österreich eine polyvalente Ausrich-
tung auf. Es dient der wissenschaftlichen Berufsvorbildung für die facheinschlägige
Lehrtätigkeit einerseits und bereitet andererseits auf unterschiedliche Beschäfti-
gungsfelder in Wirtschaft und Verwaltung, Forschung, aber ebenso in der Erwachse-
nenbildung vor. In diesem Beitrag wird untersucht, welche Rolle die polyvalente
Ausrichtung des Studiums hinsichtlich der Bildungs- und Karriereverläufe der Ab-
solventinnen und Absolventen spielt und welche Karrierevorstellungen und -erwar-
tungen diese aufweisen. Der Beitrag greift dabei auf zentrale Ergebnisse einer aktu-
ellen Studie zurück, welche im Herbst 2015 durchgeführt wurde und für die alle
Absolventinnen und Absolventen seit der Implementierung des Studienplans Wirt-
schaftspädagogik an der Karl-Franzens-Universität Graz im Jahr 1979, soweit Kon-
taktdaten eruierbar waren, befragt wurden.
1 Einleitung
Die berufsbildenden Vollzeitschulen stellen in Österreich mit einem Anteil von
50,32 % aller Schülerinnen und Schüler zwischen 14 und 19 Jahren einen zentralen
Bereich des Schulwesens dar (Statistik Austria 2017, S. 131–134). Die wirtschaftlichen
Inhalte werden dabei fast ausschließlich von Absolventinnen und Absolventen der
Wirtschaftspädagogik unterrichtet. Bei den verfügbaren Stellen im gesamten Schul-
bereich in Österreich zeigen sich – auf der Angebots- wie auch Nachfrageseite –
Schwankungen, welche beispielsweise auf veränderte Arbeitsbedingungen oder den
demografischen Wandel zurückgeführt werden können. Das Studium der Wirt-
schaftspädagogik ist in Österreich polyvalent ausgerichtet, und es gehen (je nach
Standort) bis zu 60 % der Absolventinnen und Absolventen auch langfristig nicht in
den Schuldienst. Dieser Umstand bewirkt hinsichtlich der personellen Sicherung an
den wirtschaftlichen Vollzeitschulen eine gewisse Unsicherheit, ermöglicht umge-
kehrt aber größere Flexibilität bei einer schwankenden Stellensituation. Vor dem
Hintergrund dieser Herausforderungen können folgende drei Fragestellungen for-
muliert werden: Erstens, welche Karriereverläufe sind bei den Absolventinnen und
Absolventen der Wirtschaftspädagogik zu finden bzw. welche Berufswahl wird ge-
troffen? Damit verbunden ist zweitens die Frage nach der Bedeutung der Polyvalenz
für die Studierenden in diesem Studium sowie drittens die Frage nach den Karriere-
vorstellungen und -erwartungen dieser. Um die Ergebnisse der vorliegenden Studie
und ihre Bedeutung bzw. ihren Nutzen verorten zu können, wird im Beitrag zuerst
auf die Bedeutung der beruflichen Vollzeitschulen sowie der LehrerInnenbildung in
Österreich eingegangen, um die wissenschaftliche Berufsvorbildung der Wirtschafts-
pädagogik darin einordnen zu können.
Den zentralen Teil des Beitrages stellen die Ergebnisse einer Befragung aller
Personen dar, die das Studium der Wirtschaftspädagogik in Graz abgeschlossen ha-
ben. Durch diese Erhebung (N = 452) können Veränderungen im Zeitverlauf (zwi-
schen 1985 und 2015) hinsichtlich der Karriereverläufe wie auch der Erwartungen
der Absolventinnen und Absolventen an die Berufsfelder zwischen Schule und Wirt-
schaft/Verwaltung gezeigt werden. Abschließend werden die Ergebnisse hinsichtlich
ihrer Bedeutung für die Berufsbildung, insbesondere der berufsbildenden mittleren
und höheren Vollzeitschulen in Österreich, diskutiert.
2 Berufliche Bildung und LehrerInnenbildung
in Österreich
Die berufliche Bildung im Sekundarbereich II hat in Österreich, ähnlich wie in
Deutschland und der Schweiz, einen sehr hohen Stellenwert und stellt sich als eines
der ausdifferenziertesten Bildungssysteme im berufsbildenden Bereich in Europa dar.
Die vollzeitschulischen Varianten in Österreich sind dabei wesentlich stärker ausge-
baut als in Deutschland oder der Schweiz (Graf/Lassnig/Powell 2012; Slepcevic/
Stock 2009, S. 1–2), wie die Verteilung der Schülerinnen und Schüler in der Sekun-
darstufe II (Abbildung 1) zeigt. Fast 80 % der österreichischen Jugendlichen wählen
im Sekundarbereich II eine Ausbildungsschiene aus der beruflichen Bildung. Ledig-
lich gut 20 % entscheiden sich für die Oberstufe einer allgemeinbildenden höheren
Schule (AHS). Im Bereich der beruflichen Bildung verteilen sich die Schülerinnen
und Schüler zu 64,7 % auf die beruflichen Vollzeitschulen (davon wählen 65 % eine
berufsbildende höhere Schule und 35 % eine berufsbildende mittlere Schule) und zu
35,3 % auf die Ausbildung im dualen System. Besonders gilt es darauf hinzuweisen,
dass mehr als 57 % der Lernenden, die in Österreich eine höhere Schule mit ab-
schließenden Prüfungen (Matura bzw. Reife- und Diplomprüfung) erfolgreich ab-
schließen, ebenfalls aus dem Bereich der beruflichen Bildung kommen. Mit diesem
Abschluss erwerben sie, neben den entsprechenden beruflichen Qualifikationen,
den allgemeinen Hochschulzugang (ohne Einschränkung).
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Österreichische Bildungsarchitektur in der Sekundarstufe II (eigene Darstellung, Daten aus
Statistik Austria 2017, S. 131–134)
Im Bereich der berufsbildenden höheren Schulen finden sich viele unterschiedliche
Schultypen, die in kaufmännische sowie technische, gewerbliche und kunstgewerb-
liche Schulen, in Schulen für wirtschaftliche Berufe, Mode und Bekleidung, Touris-
mus, Sozialberufe und höhere land- und forstwirtschaftliche Schulen eingeteilt wer-
den können (Fritz et al. 2012, S. 293–294). Im Unterschied zu Deutschland oder zur
Schweiz ist die duale Berufsausbildung in Österreich durch das große Angebot von
berufsbildenden mittleren und höheren Schulen auf einem quantitativ geringeren
Niveau geblieben (Rauner/Wittig 2009), dies zeigt sich auch an der Entwicklung der
LehrerInnenbildung in Österreich.
Die LehrerInnenbildung in Österreich wurde in den letzten Jahren stark verän-
dert. Das Ziel des Regierungsprogramms liegt dabei darin, dass das „System der ös-
terreichischen LehrerInnenausbildung nach qualitativen Gesichtspunkten weiterent-
wickelt [… wird], getragen von einer engen Kooperation zwischen Universitäten und
den Pädagogischen Hochschulen“ (Bundeskanzleramt o. J., S. 203). Diese Koopera-
tion in der LehrerInnenbildung für die Sekundarstufen I und II soll die Wissen-
schaftsorientierung der Universitäten mit der Professionsorientierung der Pädagogi-
schen Hochschulen verbinden (Gritsch/Ebner 2016, S. 41; Hochschulgesetz 2005,
Fassung 2017, § 38 Abs. 2, Z 2c). Die Lehrenden für Fächer aus dem berufsbildenden
Bereich fallen allerdings nicht unter dieses System der sogenannten PädagogInnen-
Abbildung 1:
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bildung NEU, und es finden sich unterschiedliche Konstellationen hinsichtlich der
fachlichen und der pädagogischen Bildung für Lehrende in diesen Bereichen. Öster-
reichweit klar geregelt ist die wissenschaftliche Berufsvorbildung für die Lehrenden
der wirtschaftlichen Fächer, d. h. für das Studium der Wirtschaftspädagogik. Das
wirtschaftspädagogische Studium ist dabei kein Lehramtsstudium, sondern in ganz
Österreich ein sozial- und wirtschaftswissenschaftliches Studium u. a. mit der Be-
rechtigung zum Unterricht der wirtschaftlichen Fächer (Tafner/Stock/Slepcevic-
Zach 2013, S. 70–71). Zur Berufswahl von Lehrkräften finden sich viele unterschied-
liche Zugänge und empirische Studien, dabei wird oftmals nach den Gründen und
Motiven gesucht, warum bestimmte Gruppen von Personen bestimmte Lehramts-
studien ergreifen. Weiters werden die Berufsbiografien von Lehrenden in den Blick
genommen (Terhart et al. 1994). Die Polyvalenz ist dabei nur manchmal ein Thema,
abhängig vom gewählten Lehramtsstudium (Bauer et al. 2011).
3 Professionalisierungsprozess für wirtschaftliche Fächer
Die kaufmännischen Fächer an berufsbildenden mittleren und höheren Schulen
werden in der Regel von Wirtschaftspädagoginnen und -pädagogen unterrichtet. Ein
großer Unterschied zwischen den deutschsprachigen Ländern besteht für die Aus-
bildung (bzw. wissenschaftliche Berufsvorbildung) dieser Lehrenden darin, dass das
Studium der Wirtschaftspädagogik in Österreich nicht kombinationspflichtig bzw.
-fähig ist und dass es einphasig konzipiert ist, d. h., österreichische Wirtschaftspäda-
gogikabgängerinnen und -abgänger absolvieren kein Referendariat nach Abschluss
ihres Studiums, da ein wissenschaftlich begleitetes Schulpraktikum im Studium ver-
ankert ist (Aff 2008, S. 2–3). Anders als ein Lehramtsstudium ist das Studium der
Wirtschaftspädagogik an allen Standorten in Österreich polyvalent aufgebaut, was
als hoher Attraktor für die wirtschaftspädagogischen Studienrichtungen gesehen
wird. In Österreich bedeutet diese Mehrfachqualifizierung, dass die Absolventinnen
und Absolventen neben dem Berufsfeld der Schule auch für Bereiche der Wirtschaft
und Verwaltung, der Erwachsenenbildung und der Forschung qualifiziert werden.
Die enge Verbindung zur Betriebswirtschaft zeigt sich auch darin, dass das wirt-
schaftspädagogische Studium an allen vier Standorten in Österreich an einer wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultät bzw. Universität angesiedelt ist (als Überblick
vergleiche z. B. Schneider 1983 und Aff et al. 2008). Das Studium der Wirtschafts-
pädagogik ist in Österreich, mit Ausnahme des Standorts Linz, als fünfsemestriges
Masterstudium mit integriertem einsemestrigen Schulpraktikum konzipiert, wel-
ches auf einem wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudium bzw. vergleichbarer
Qualifikation aufbaut. Das Studium schließt mit einem Master of Science (MSc) ab
und weist in Graz sowohl einen Schwerpunkt im Bereich der Betriebspädagogik als
auch im Bereich der (speziellen) Betriebswirtschaft auf (vergleiche dafür Studien-
plan Wirtschaftspädagogik 2015). Um das volle Anstellungserfordernis für die Lehr-
tätigkeit an einer berufsbildenden mittleren oder höheren Schule zu erhalten, müs-
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sen die Absolventinnen und Absolventen des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik
nach Abschluss ihres Studiums mindestens zwei Jahre in einem facheinschlägigen
Beruf (auf AkademikerInnenniveau) arbeiten (BDG 1979, in der Änderung von
2013).
4 Empirische Erhebung: Karriereverläufe
und -vorstellungen der Wirtschaftspädagogik-
Absolventinnen und -Absolventen
Die Stellenentwicklung im Bereich der Lehrtätigkeit im beruflichen Vollzeitschulwe-
sen ist durch gewisse Dynamiken und Unsicherheiten geprägt, die die Wirtschafts-
pädagogik durch ihre polyvalente Ausrichtung kompensieren kann, indem sie ein
breites Spektrum an Berufslaufbahnen ermöglicht. Aus Sicht der Theorien zur Be-
rufswahl bzw. Berufslaufbahn (zur Unterscheidung z. B. Crities 1969, S. 16–17) ist
hier der Realitätsaspekt zu betonen. Dieser weist darauf hin, dass Personen (in die-
sem Fall die Studierenden der Wirtschaftspädagogik) ihre jeweiligen Berufspläne
nach den Realisierungschancen bewerten. Diese sind stark von der gewählten Aus-
bildung (bzw. wissenschaftlichen Berufsvorbildung) abhängig (Schumm/König 1986).
Das Studium der Wirtschaftspädagogik bietet dabei durch die polyvalente Ausrich-
tung viele berufliche Alternativen.
Aus dieser Situation ergaben sich für die vorliegende empirische Untersuchung
folgende drei Forschungsfragen. Erstens wird untersucht, welche Karriereverläufe
sich bei den Absolventinnen und Absolventen ergeben bzw. welche Berufswahl diese
treffen. Damit verbunden ist die zweite Forschungsfrage nach der Bedeutung der
Polyvalenz für die Studierenden bei der Studienwahl. Drittens werden die Karriere-
vorstellungen bzw. -erwartungen der Absolventinnen und Absolventen untersucht
sowie die Gründe für einen eventuellen Wechsel zwischen den unterschiedlichen
Berufsfeldern. Diese Fragen waren u. a. Gegenstand einer empirischen Erhebung im
Herbst 2015 am Standort Graz.
Der Fragebogen gliedert sich grob in (A) Fragen zum Studium (z. B. Motive,
Studienwahl oder Einstellung zum Studium), (B) zu den erworbenen Kompetenzen
bzw. der Reflexion über diese (Kompetenzerwerb im Studium, Bewertung des Stu-
diums, benötigte Kompetenzen im Berufsleben) und (C) zum beruflichen Werde-
gang (Erwerbstätigkeit, Branchen, Wechsel zwischen Schule und Wirtschaft sowie
Zufriedenheit und Zielvorstellungen mit dem Beruf). Zielgruppe der Erhebung wa-
ren alle Absolventinnen und Absolventen, die zwischen 1987 und 2015 das Studium
abgeschlossen hatten (in Summe 1.094 Personen). Das Studium der Wirtschafts-
pädagogik in Graz besteht seit 1979; die Datensätze der Universität u. a. mit Namen,
Heimatadressen der ehemaligen Studierenden reichen allerdings nur bis 1987 zu-
rück (Stock et al. 2008, S. 13). Daher mussten jene Fälle ausgeschlossen werden, bei
denen es nicht möglich war, aktuelle Kontaktdaten zu eruieren. Nach Abzug dieser
Fälle ergab sich eine Grundgesamtheit von 820 Personen. Diesen Personen wurde
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per E-Mail der Link für einen Online-Fragebogen zugeschickt, der von insgesamt
452 Personen auch beantwortet wurde. Daraus ergibt sich eine Rücklaufquote von
55 %, d. h. ein durchaus guter Wert für eine Online-Befragung. Die beantworteten
Fragebögen wurden ca. zu einem Viertel von Männern und zu drei Vierteln von
Frauen ausgefüllt, dies entspricht dem Verhältnis der Gesamtheit aller Absolventin-
nen und Absolventen. Es zeigte sich weiters, dass der Rücklauf bei den Absolventin-
nen und Absolventen, die das Studium erst in den letzten Jahren abgeschlossen hat-
ten, tendenziell überdurchschnittlich war.
4.1 Berufswahl und Karriereverläufe
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen, dass sich die breite inhaltliche Aus-
richtung der Wirtschaftspädagogik auch in vielfältigen Berufswegen der Absolventin-
nen und Absolventen niederschlägt: 30,6 % gaben an, derzeit in der Schule, und
57,6 %, in den unterschiedlichsten Bereichen der Wirtschaft und Verwaltung tätig zu
sein. Weitere 5,7 % sind im Bereich Hochschule/Forschung sowie 3,3 % in der Er-
wachsenenbildung zu finden. 2,6 % waren zu diesem Zeitpunkt nicht erwerbstätig
(vgl. Tabelle 1). Im Vergleich dazu waren in Wien 49,5 % (Hauer/Stock 2007, S. 5)
und in Linz1 nur 25,5 % (Gierlinger 2009, S. 54) im Schulbereich tätig.
Neben der Angabe der Branche wurden die Absolventinnen und Absolventen
gefragt, welche konkreten Tätigkeiten sie ausführen (Mehrfachantworten möglich).
Neben den 30,6 %, die Unterricht und Lehre angaben, zeigen sich zwei weitere Tätig-
keitsfelder mit jeweils rund 30 %: Rechnungswesen, Controlling und Finanzen sowie
Planung/Organisation/Projekt- und Qualitätsmanagement. Zu jeweils 20 % finden sich
Tätigkeiten aus den Bereichen Personal und Beratung/Consulting. Ein interessanter
Aspekt ist hier die Mobilität der Befragten, also der Wechsel zwischen verschiedenen
Berufsfeldern. Dabei weisen die vorliegenden Ergebnisse auf große Wechselbereit-
schaft hin – die nicht zuletzt dadurch motiviert ist, dass auch jene Absolventinnen
und Absolventen, die an die Schule gehen wollen, zuerst eine zumindest zweijährige
Wirtschaftspraxis absolvieren müssen. Dies belegen die Daten, die nicht nur die der-
zeitige berufliche Tätigkeit erfassen, sondern auch die erste Tätigkeit nach dem Stu-
dium. Wie in Tabelle 1 ersichtlich, ist von der ersten zur derzeitigen Berufstätigkeit
vor allem eine Verschiebung in Richtung Schule ersichtlich.
1 Hier wurde aber nach dem Arbeitsschwerpunkt gefragt bzw. waren Personen inkludiert, welche das verpflichtende Be-
rufspraktikum noch nicht abgeschlossen hatten. Bei den Grazer Daten wurden nur jene Daten von AbsolventInnen he-
rangezogen, die das verpflichtende zweijährige Berufspraktikum abgeschlossen haben.
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Erste und derzeitige Berufstätigkeit (Branchen), N = 420 bzw. 418 (Zehetner/Stock/Slepcevic-Zach
2016)
Tabelle 1:
erste Berufstätigkeit derzeitige Berufstätigkeit
N Prozent N Prozent
Wirtschaft und Verwaltung
Verarbeitendes Gewerbe, Industrie, Technik 71 16,9 % 58 13,9 %
Steuerberatung und Wirtschaftsprüfung 63 15,0 % 39 9,3 %
Sonstige Wirtschaftsbereiche 42 10,0 % 37 8,9 %
Medien, IT/EDV 44 10,5 % 21 5,0 %
Gesundheit, Soziale Dienstleistungen 16 3,8 % 20 4,8 %
Banken, Versicherungen 40 9,5 % 19 4,5 %
Handel 32 7,6 % 19 4,5 %
Öffentliche und sonstige Verwaltung 23 5,5 % 17 4,1 %
Rechts- und Personalberatung, Consulting 12 2,9 % 11 2,6 %
Schule 30 7,1 % 128 30,6 %
Erwachsenenbildung 25 6,0 % 14 3,3 %
Hochschule/Forschung 22 5,2 % 24 5,7 %
Keine (derzeit nicht erwerbstätig) – – 11 2,6 %
Gesamtsumme 420 100,0 % 418 100,0 %
Trotz dieser Tendenz scheint der Weg in den Lehrberuf von vielen gewissermaßen
verzögert beschritten zu werden: Nur circa ein Drittel der im Lehrberuf Beschäftig-
ten absolvierte tatsächlich nur die vorgeschriebene Wirtschaftspraxis von zwei Jah-
ren. Im Durchschnitt dauerte die Wirtschaftspraxis 4,7 Jahre (Median = 3,5, N = 108).
Dennoch zeigt sich anhand der Daten eine längerfristige Verschiebung hin zur
Schule. Wenn nur Personen betrachtet werden, welche ihr Studium zumindest seit
4 Jahren abgeschlossen haben, steigt der Anteil der Lehrenden an: Längerfristig sind
es etwa 40 %, die an einer Schule unterrichten.
4.2 Polyvalenz als Orientierung
Die Polyvalenz des Studiums schlägt sich deutlich im breiten Spektrum der beruf-
lichen Wege der Absolventinnen und Absolventen nieder. Polyvalenz kann aber auch
als zentrales Orientierungsschema beurteilt werden – und zwar vom Beginn des Stu-
diums bis hin zu den Zukunftsperspektiven. Dies zeigt zunächst ein Blick auf die
Studienmotive, die die Befragten angaben. Zu den am häufigsten genannten Moti-
ven zählen hier, dass das Studium sowohl für wirtschaftliche als auch für pädagogi-
sche Berufsfelder qualifiziert. Die dazu berechnete Faktorenanalyse erreicht eine er-
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klärte Gesamtvarianz von 56,7 % und extrahiert die folgenden drei unabhängigen
Faktoren (siehe Tabelle 2, dargestellt wird die rotierte Faktorladung [Varimax-Rota-
tion], die Auswahl der 3-Faktoren-Lösung erfolgte anhand des Kaiser-Kriteriums):
• Faktor 1: Interesse an Wirtschaftspädagogik als polyvalentes Fach, Fokus auf
Möglichkeiten in der Wirtschaft
• Faktor 2: Arbeitsmarkt- und Karriereorientierung
• Faktor 3: Interesse am Lehrberuf (inkl. Thema Vereinbarkeit)
Studienmotive – FaktorenanalyseTabelle 2:
Faktor-
ladung
Faktor 1 Ich fand besonders die Verbindung von Wirtschaft und Pädagogik interessant. ,788
Mir war wichtig, dass Wirtschaftspädagogik die Möglichkeit bietet, in wirtschaft-
lichen und pädagogischen Berufsfeldern zu arbeiten. ,653
Wirtschaftspädagogik kam meinen Fähigkeiten und Begabungen entgegen. ,636
Ich fand, dass Wirtschaftspädagogik eine gute Vorbereitung für Berufe in Wirtschaft
und Verwaltung ist. ,520
Faktor 2 Ich erhoffte gute Einkommens- und Karrieremöglichkeiten. ,834
Ich erhoffte gute Chancen am Arbeitsmarkt. ,811
Faktor 3 Ich wollte Lehrer/Lehrerin werden. ,794
Ich erwartete mir eine gute Vereinbarkeit von Beruf und Familie. ,543
Ich habe Wirtschaftspädagogik ohne spezielles Ziel studiert. ‒,581
Neben einer eher pragmatischen Arbeitsmarkt- und Karriereorientierung scheint es
vor allem zwei große Orientierungsrichtungen für die Absolventinnen und Absol-
venten der Wirtschaftspädagogik zu geben: einerseits den Lehrberuf, andererseits
die Breite an beruflichen Möglichkeiten in Wirtschaft und Verwaltung, wobei die
Verbindung mit pädagogischen Aspekten auch hier zentral bleibt. Die negative Fak-
torladung bei Faktor 3 „Ich habe Wirtschaftspädagogik ohne spezielles Ziel studiert“
bedeutet, dass dieses Motiv negativ mit dem Faktor korreliert. Das Ziel, Lehrerin
oder Lehrer zu werden, steht also in starkem Gegensatz zur Aussage, Wirtschafts-
pädagogik ohne spezielles Ziel studiert zu haben, deckt sich aber mit der Erwartung
einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie bei einer schulischen Tätigkeit.
Diese Orientierung ist aber nicht nur für die Wahl des Studiums ausschlaggebend.
Vielmehr bleiben die polyvalente Ausrichtung des Studiums und die damit verbun-
dene Wechselmöglichkeit als Perspektive und Orientierung für die Absolventinnen
und Absolventen längerfristig relevant. 53 % der Befragten können sich zumindest
möglicherweise vorstellen, in ein anderes Berufsfeld (in die Schule bzw. von der
Schule in ein anderes Berufsfeld) zu wechseln (siehe Abbildung 2).
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Frage nach Plänen zu einem Wechsel in ein anderes Berufsfeld (Schule oder Wirtschaft und
Verwaltung), N= 418
Der Anteil derer, die einen solchen Wechsel tatsächlich vorhaben, ist mit 15 % gerin-
ger (bei Lehrkräften etwas niedriger, bei jüngeren Absolventinnen und Absolventen
etwas höher). Die Polyvalenz besteht somit als Orientierung weiterhin, geht aber in
der Praxis als realistische Umsetzung teilweise verloren. Befragt nach den mögli-
chen Gründen für bzw. gegen einen Wechsel zeigt sich, dass zwar die zusätzliche
Perspektive als sehr wichtig eingeschätzt wird bzw. attraktiv ist, daraus entwickeln
sich aber selten konkrete Vorhaben, insbesondere wenn die Personen schon länger
in einem Berufsfeld tätig sind.
4.3 Gründe für einen Wechsel und Karrierevorstellungen bzw. -erwartungen
Bleibt noch die Frage nach möglichen Gründen offen, die hinter unterschiedlichen
Karrierewegen bzw. dem Wechsel zwischen unterschiedlichen Branchen bzw. Be-
rufsfeldern stehen. Im Zuge der Befragung wurde dies – fokussiert auf die Entschei-
dung zwischen Schule und Wirtschaft und Verwaltung – mittels offener Fragen er-
hoben. Die Ergebnisse zeigen, dass mit diesen beiden großen beruflichen Feldern
unterschiedliche Vorstellungen und Zuschreibungen verbunden sind. Als positiver
Aspekt des Lehrberufes wird häufig die bessere Vereinbarkeit mit der Familie ange-
führt – dies gilt für Lehrkräfte, aber auch in noch stärkerem Ausmaß aus der Außen-
perspektive, d. h. für Personen, die in anderen beruflichen Feldern arbeiten. Die
Stichworte Vereinbarkeit und Work-Life-Balance wurden in diesem Zusammenhang
immer wieder explizit genannt. Für eine starke Verbindung dieser beiden Aspekte
haben bereits die Ergebnisse in Zusammenhang mit den Studienmotiven gespro-
chen: Auch dort zeigte die Faktorenanalyse eine Verbindung zwischen dem Ziel
Lehrberuf und dem Studienmotiv einer guten Vereinbarkeit (Tabelle 2). Gegen den
Lehrberuf sprechen dagegen für viele – wieder vor allem für Personen außerhalb des
Schuldienstes – die schlechteren Verdienst- und Karrieremöglichkeiten: Hier wurde
etwa angeführt, dass das Gehalt in der derzeitigen Position viel mehr betrage oder an
der Schule kaum die Möglichkeit gegeben sei, sich zu entwickeln und leitende Ver-
antwortung zu übernehmen. Aber auch die Rahmenbedingungen und das System
Schule werden immer wieder als abschreckende Aspekte genannt. Neben diesen Zu-
schreibungen gab eine geringe Anzahl an Befragten auch an, dass schlicht keine
Stellen an den gewünschten Schulen derzeit verfügbar seien. Ein systematischerer
Blick auf diese Zusammenhänge ergibt sich, wenn Unterschiede bei den beruflichen
Zielen untersucht werden. Dabei lässt sich zunächst auf einer allgemeinen Ebene
feststellen, dass persönliche und intrinsische Faktoren tendenziell höhere Zustim-
Abbildung 2:
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mung erhalten, während extrinsische Faktoren (Karriere, Einkommen, Sicherheit)
insgesamt eher am unteren Ende der Skala stehen (siehe Tabelle 3).
Berufsziele der Befragten, 4-stufige Skala (1 = wichtig, 4 = nicht wichtig)Tabelle 3:
Mittelwert N Standard-abweichung
Spaß und Freude an der Tätigkeit 1,17 420 0,558
Fachliche und inhaltliche Herausforderung 1,49 417 0,855
Möglichkeit, einen Sinn in der Tätigkeit zu sehen 1,49 414 0,860
Gutes Arbeits- und Betriebsklima 1,49 414 0,868
Vereinbarkeit von Familie und Beruf 1,79 417 1,031
Möglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung 1,82 413 0,954
Zeitliche Flexibilität 1,83 415 0,957
Möglichkeit zur Entwicklung und Verwirklichung eigener Ideen 1,89 415 0,961
Sicherheit des Arbeitsplatzes 1,94 417 0,996
Langfristige Perspektiven 1,96 412 0,993
Aufstiegs- und Karrieremöglichkeiten 2,41 414 0,934
Übernahme von Leitungsaufgaben 2,42 415 0,959
Hohes Einkommen 2,43 416 0,864
Geregelte Arbeitsaufgaben 2,45 414 1,009
Bei einigen der Aspekte zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen Lehrkräften
und jenen, die in anderen Berufsfeldern arbeiten (siehe Tabelle 4). Dies betrifft fol-
gende drei Bereiche: Erstens finden sich deutliche Unterschiede bei Karriere- und
Einkommensmöglichkeiten. Berufsziele wie Aufstiegs- und Karrieremöglichkeiten, aber
auch Ziele wie Möglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung, Hohes Einkommen und
Übernahme von Leitungsaufgaben sind für Lehrkräfte deutlich weniger wichtig als für
übrige Beschäftigte. Zweitens zeigt das Berufsziel Gutes Arbeits- und Betriebsklima si-
gnifikante Unterschiede – auch hier schreiben Lehrkräfte diesem Ziel weniger große
Wichtigkeit zu. Verbunden damit ist eine geringere Zufriedenheit mit diesem Be-
reich unter den Lehrkräften. Hier spiegeln sich die Rahmenbedingungen des Ar-
beitsplatzes Schule, die von vielen Befragten als System Schule negativ gefasst wur-
den, wider. Drittens schreiben Lehrkräfte der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
größere Wichtigkeit zu. Hier zeigt sich also ein Spannungsfeld zwischen Karriere-
und Einkommensmöglichkeiten und einer besseren Work-Life-Balance.
Diese verschiedenen, mit den einzelnen Berufsfeldern verbundenen Vorstellun-
gen haben letztlich Auswirkungen auf die Wahl des Berufswegs zwischen Schule
und Wirtschaft und Verwaltung. Dabei bedingt die polyvalente Ausrichtung des Stu-
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Ausgewählte Items Berufsziele, Vergleich der Mittelwerte nach Berufsgruppen, 4-stufige Skala
(1 = wichtig, 4 = nicht wichtig)
Tabelle 4:
N Mittelwert Standard-abweichung T-Test
Aufstiegs- und Karriere-
möglichkeiten
Lehrer/in 133 2,74 0,816
p < 0,01
Nichtlehrer/in 281 2,26 0,948
Gutes Arbeits- und Betriebs-
klima
Lehrer/in 133 1,70 0,977
p < 0,01
Nichtlehrer/in 281 1,39 0,795
Vereinbarkeit von Familie
und Beruf
Lehrer/in 135 1,60 0,986
p < 0,01
Nichtlehrer/in 282 1,88 1,041
diums auf der einen Seite, dass der Weg in die Schule keineswegs vorgezeichnet ist
und negative Vorstellungen, die mit der Schule als System und als Arbeitsplatz ver-
bunden werden, durchaus längerfristige Konsequenzen haben können. Auf der an-
deren Seite steht eine sich verändernde Rolle des Studiums, das im Verlauf der Jahr-
zehnte zunehmend bewusst die Polyvalenz der wissenschaftlichen Berufsvorbildung
in den Vordergrund stellt und damit auch Studierende anspricht, die sich von vorn-
herein nicht für den Lehrberuf interessieren. Diese Faktoren tragen dazu bei, dass
sich insgesamt das Verhältnis der gewählten Berufsfelder wandelt: Bei den älteren
Absolventinnen und Absolventen (mit Abschluss vor 2000) liegt der Anteil jener, die
an die Schule gehen, bei über 50 %. Die folgenden Jahrgänge liegen im Vergleich
deutlich darunter – was sich nicht nur auf die Zeit in der Wirtschaftspraxis zurück-
führen lässt, sondern ein relativ stabiler Trend zu sein scheint (siehe Abbildung 3,
hier sind auch jene Befragten inkludiert, welche die Berufspraxis noch nicht abge-
schlossen haben).
Anteil der Lehrkräfte an allen Befragten, nach Abschlussjahrgängen, N = 449Abbildung 3:
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Der sehr niedrige Wert von 5 % für die Absolventinnen und Absolventen von 2011
bis 2015 erklärt sich zum Teil aus dem Umstand, dass die vorgeschriebene Berufs-
praxis von zwei Jahren von manchen dieser Befragten noch nicht erfüllt werden
konnte, sowie daraus, dass auch Personen im Schuldienst im Durchschnitt eine Be-
rufspraxis von vier Jahren aufweisen.
5 Diskussion der Ergebnisse
Die Ergebnisse der Studie müssen natürlich mit ihren Limitationen gesehen werden,
insbesondere dass nur Absolventinnen und Absolventen aus Graz befragt wurden
und kein Abgleich mit weiteren Arbeitsmarkdaten erfolgte. Es kann aber vermutet
werden, dass die Polyvalenz des Studiums der Wirtschaftspädagogik in Österreich
Auswirkungen auf die Berufswahl und auf die Karriereverläufe der Absolventinnen
und Absolventen hat. Durch die verpflichtende Berufspraxis müssen die Absolven-
tinnen und Absolventen zuerst im Bereich Wirtschaft und Verwaltung arbeiten, es
zeigt sich aber, dass ein Wechsel an die Schule dann entweder gar nicht oder nur ver-
zögert passiert. Der Anteil von Lehrkräften unter den Absolventinnen und Absolven-
ten hängt dabei stark vom Jahr des Studienabschlusses ab. Generell wird aber deut-
lich, dass, wenn ein Wechsel an die Schule stattfindet, dieses Berufsfeld eher selten
wieder verlassen wird. Als weiteres Ergebnis kann festgehalten werden, dass die
Polyvalenz des Studiums eines der drei wichtigsten Studienmotive ist und die Mög-
lichkeit, das Berufsfeld zu wechseln, von großer Bedeutung zu sein scheint.
Bei der Frage der Studienmotive zeigt sich, wenig überraschend, auch eine
starke Verbindung zwischen dem Wunsch, in den Lehrberuf zu gehen, und gleich-
zeitig eine gute Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu erreichen. Generell stehen
intrinsische Faktoren bei der Berufszufriedenheit für alle Befragten stärker im Vor-
dergrund. Dieser Wunsch nach einer guten Work-Life-Balance findet sich auch bei
den unterschiedlichen Karrierevorstellungen von Befragten im Lehrberuf und im
Bereich Wirtschaft. Aktuell stellt sich die Stellensituation aus Sicht der Schule für
die wirtschaftlichen Fächer als recht entspannt dar, d. h., es finden sich grundsätz-
lich genügend Absolventinnen und Absolventen, die die ausgeschriebenen Stellen
annehmen können und wollen. Sollte sich aber wieder ein Mangel an Lehrkräften
für diese Fächer ergeben (z. B. durch eine Pensionierungswelle) und die Suche nach
geeigneten Lehrkräften zur Herausforderung werden, kann für das Schulsystem
bzw. für die berufsbildenden Schulen in Österreich als Arbeitgeberin auf Basis der
Ergebnisse dieser Studie gezeigt werden, dass vor allem die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie von den Befragten als Vorteil wahrgenommen wird. Wird davon ausge-
gangen, dass die Familiengründung immer später erfolgt, kann dies auch für Perso-
nen, welche sich nicht gleich für die Schule entschieden haben, ein wichtiger Faktor
sein.
Interessanterweise ist für Lehrende ein gutes Arbeitsklima signifikant weniger
wichtig als für Nichtlehrende. Hier könnte vermutet werden, dass die Zusammen-
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arbeit im Kollegium an den Schulen bzw. das damit verbundene gemeinsame Errei-
chen von Zielen nicht an oberster Stelle steht. Eine Verbesserung der Aufstiegs- und
Karrieremöglichkeiten wäre sicherlich eine Möglichkeit, die Attraktivität des Lehr-
berufs zu erhöhen, hier finden sich aber vor allem finanzielle und institutionelle
Einschränkungen. Die Ergebnisse zeigen einerseits, dass für die Curriculumentwick-
lung des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik die starke Anbindung zur Betriebs-
wirtschaft unbedingt erhalten bleiben muss, um den Absolventinnen und Absolven-
ten die von ihnen erwarteten vielfältigen Berufsmöglichkeiten gewährleisten zu
können. Andererseits bietet die Studie eine gute Basis für bildungspolitische Diskus-
sionen im facheinschlägigen Bereich.
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Globalisierung und Digitalisierung sind anhaltende Megatrends der wirtschaftlichen
Entwicklung. Sie haben Einfluss auf Tätigkeits- und somit Kompetenzanforderun-
gen an die Beschäftigten. Im Beitrag wird explorativ anhand aktueller österreichi-
scher Unternehmensdaten aufgezeigt, dass Firmen die Herausforderung (und Chan-
cen) von Digitalisierung und Globalisierung in unterschiedlichen Schneidungen/
Konstellationen ergreifen. Diese unterschiedliche betriebliche Realisierung hat auch
gewisse Effekte auf die Kompetenzanforderungen der Beschäftigten: zumeist im
Sinne unterschiedlicher Bedeutungszunahmen der Kompetenzen (und weniger als
Bedeutungsrückgang ‒ oder gar Wegfallen ‒ von Kompetenzen). Zudem sind in
etlichen Unternehmen kumulierende Effekte von Globalisierung und Digitalisie-
rung hinsichtlich der zukünftigen Kompetenzanforderungen an die Beschäftigten
beobachtbar: Firmen, die sowohl auf Globalisierung als auch auf Digitalisierung set-
zen, um die betriebliche Effizienz/Produktivität zu steigern, haben die höchsten
Kompetenzanforderungen. Im Beitrag werden mögliche Konsequenzen aus diesen
Befunden für die österreichische Berufsbildung angerissen.
1 Ausgangslage
Seit geraumer Zeit gibt es Anzeichen weitreichender und tief greifender Änderun-
gen betrieblicher Abläufe (bspw. bei den Wertschöpfungsketten, den B2B- sowie den
B2C-Beziehungen) aufgrund verstärkter IT-Diffusion. Dieser verstärkte und neu-
artige Einsatz der Informationstechnologien in der breiten Palette von Unterneh-
mensfeldern wird auch mit dem Schlagwort Industrie 4.0 bezeichnet.
Die meisten Studien gehen davon aus, dass diese stark technologiegetriebenen
Veränderungen deutliche Auswirkungen auf Tätigkeitsanforderungen der Beschäf-
tigten, die Zuschnitte dieser Tätigkeitsanforderungen in Berufen sowie die dafür
erforderlichen Skills und Kompetenzen (und somit ggf. auch die erforderlichen for-
malen Qualifikationen) haben werden (bspw. Roland Berger 2015; Fell 2014; UKCES
2013; Dengler/Mattes 2015; Hammermann/Stettes 2016). Auffallend bei entspre-
chenden „Qualifikations“-Studien der ersten Phase war deren geringe empirische
Fundierung und hohe normative Geladenheit der Aussagen, insbesondere bezüglich
des Qualifizierungsbedarfs (bspw. Spath 2013; ACATECH 2015; BMWi 2014). Entwe-
der wurde ein Bild gezeichnet, dass die Einführung von Industrie 4.0 evolutionär
sein wird und somit auch die Auswirkungen auf die Qualifizierung entsprechend
kontinuierlich vonstattengehen werden, oder aber der Impact wurde als gewaltig
angenommen mit entsprechend „revolutionären“ Konsequenzen für die Qualifizie-
rung und die (beruflichen) Bildungssysteme.
Mittlerweile gibt es erste empirische Studien zu Auswirkungen auf die Qualifi-
zierung – insbesondere den Qualifikationsbedarf (für Österreich bspw. jüngst
Schmid/Winkler/Gruber 2016). Im Kern wird eine Bedeutungszunahme höher quali-
fizierter Tätigkeiten erwartet: breitere und komplexere Aufgabenspektren, verstärkte
Umsetzung in Teamwork-/Projektarbeit-Arrangements (und infolgedessen eine stei-
gende Bedeutung von Soft Skills) sowie umfassenderes Know-how über betriebliche
Prozesse. Die Effekte sind (zumindest mittelfristig) als „zwar herausfordernd, jedoch
bewältigbar“ einzustufen. Der Konnex zum Leitthema der Konferenz ergibt sich
insofern, als „Höher“-Qualifizierung im Sinn breiterer und komplexerer Anforde-
rungen neben vertieften berufsfachlichen Kenntnissen auch breiteres Wissen über
(globale) Zusammenhänge sowie umfassendere Kompetenzen (Stichwort Projekt-,
Teamarbeit, interkulturelle Handlungskompetenzen etc.) und somit eine stärker all-
gemeinbildend konnotierte Dimension umfasst.
In der Studie von Schmid/Winkler/Gruber (1016) zeigt sich auch, dass Indus-
trie 4.0 nicht isoliert von anderen Megatrends wie Globalisierung und Demografie
(Alterung, Migration) zu sehen ist, als sie „gemeinsam“ anhaltende Quellen sich
verändernder Anforderungen an Tätigkeiten und infolge auch Kompetenzen von Be-
schäftigten sind.
Anhand einer Sonderauswertung des dieser Studie zugrunde liegenden Unter-
nehmensdatensatzes1 wird in diesem Beitrag der Konnex zwischen der Qualifika-
tionsstruktur der Belegschaft, der Stoßrichtung und dem Ausmaß der geplanten zu-
künftigen Effizienz-/Produktivitätssteigerungsanstrengungen der Firmen sowie den
zukünftig seitens der Firmen erwarteten Veränderungen an die Tätigkeits- und infol-
gedessen Kompetenzanforderungen der Beschäftigten näher analysiert. Konkret wer-
den folgende Aspekte betrachtet werden:
• Lassen sich einzelne Megatrends (Digitalisierung [Industrie 4.0], Globalisierung
etc.) überhaupt als separate/separierbare Einflüsse auffassen bzw. gehen von
kumulierten Effekten aus Globalisierung „plus“ Digitalisierung/Industrie 4.0
auch stärkere Impacts auf die veränderten Kompetenzanforderungen aus?
• Gibt es Hinweise, dass die spezifische Schneidung zwischen den Megatrends
Digitalisierung und Globalisierung – also deren unterschiedliche Verknüpfung/
Einbettung entlang betrieblicher (international angelegter) Wertschöpfungsket-
ten – Einfluss auf zukünftige Kompetenzanforderungen haben wird?
Im Kapitel 2.1. werden einige grundlegende Befunde der Studie von Schmid/Wink-
ler/Gruber (2016) gerafft wiedergegeben. Sie bilden den Hintergrund für die in die-
sem Beitrag explorativ angelegten Sonderauswertungen, deren Ergebnisse in den
Kapiteln 2.2 und 2.3 präsentiert werden. Kapitel 3 diskutiert die Ergebnisse vor dem
1 Die Studie basiert auf einer Online-Erhebung unter den IV-Mitgliedsbetrieben, durchgeführt im Februar 2016. In den 85
an der Befragung teilnehmenden Unternehmen sind rund 93.000 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen beschäftigt. Im
Sample schlagen sich stark unternehmensstrukturelle Merkmale des Produktionssektors nieder.
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Hintergrund möglicher bildungspolitischer Konsequenzen, sowohl für die beruf-
liche Erstausbildung als auch die beruflich motivierte Weiterbildung.
2 Ausgangslage
Schmid/Winkler/Gruber (2016) zeigen in ihrer Studie auf, dass es in den von ihnen
befragten Unternehmen während der letzten Dekade aufgrund von Megatrends wie
Automatisierung, Digitalisierung, Globalisierung sowie demografischer Entwicklun-
gen (Alterung, Migration) zu relevanten Veränderungen der arbeitsorganisatori-
schen Ausgestaltung der Produktionsabläufe gekommen ist. Dies hatte grosso modo
auch Einfluss auf die Tätigkeitszuschnitte und infolgedessen die Qualifikations- und
Kompetenzanforderungen der Beschäftigten gehabt. Zwar waren Firmen von diesen
Megatrends in unterschiedlichem Ausmaß „betroffen“, folgendes Gesamtbild kann
dennoch gezeichnet werden: Der Trend ging deutlich in Richtung höher qualifizierte
Tätigkeit, wobei breitere und komplexere Aufgabenspektren, verstärkte Umsetzung
in Teamwork-/Projektarbeit-Arrangements (und infolgedessen eine gestiegene Be-
deutung von Soft Skills), ein umfassenderes Know-how über betriebliche Prozesse
Hand in Hand gingen mit veränderten Flexibilisierungsbedarfen und Work-Life-
Balance-Vorstellungen. Fachkenntnisse reichten daher oft nicht mehr aus, um die
Tätigkeitsanforderungen adäquat erfüllen zu können.
2.1 Veränderte Kompetenzanforderungen in der Zukunft
Wie werden sich nun zukünftig (aus Perspektive der befragten Firmen) die Kompe-
tenzanforderungen an die Beschäftigten verändern? Auch dazu liefert die zitierte
Studie Befunde: Die meisten Firmen gehen zum einen davon aus, dass die erwähn-
ten Megatrends zukünftig noch relevanter als bisher sein werden. Zum Zweiten gibt
es deutliche Hinweise, dass diese (Mega-)Trends oftmals zwar „gleichzeitig“ wirken
– Digitalisierung/Industrie 4.0 dabei jedoch aktuell (und potenziell auch zukünftig)
ein ganz wesentlicher „Driver of Change“ ist (vgl. Schmid/Winkler/Gruber 2016,
S. 41 ff.). Dies resultiert drittens in der Einschätzung, dass die überwiegende Mehr-
heit der Beschäftigten – unabhängig vom Qualifikationsniveau ihres Berufsfeldes
sowie dem Unternehmensbereich, in dem sie tätig sind – von veränderten Kompe-
tenzanforderungen betroffen sein wird. Viertens fällt auf, dass die befragten Firmen
durchwegs von steigenden Kompetenzanforderungen an ihre Beschäftigten ausge-
hen – diese Erwartungshaltungen aber je nach Kompetenzfeld unterschiedlich stark
ausfallen. Mittels einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) konnten
die 23 einzeln abgefragten Items (Kompetenzen) zu folgenden fünf Kompetenzbe-
reichen verdichtet werden:
• Methodenkompetenz (Systemwissen, Technik und IT, E-Skills, fachspezifisches
Wissen, Beherrschung komplexer Arbeitsinhalte),
• Mitwirkungskompetenz (Kombination aus Fachkenntnissen und kaufmänni-
scher Kompetenz, Innovationskraft und Verantwortungsbereitschaft, Lernbe-
reitschaft),
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• Sozialkompetenz (Teamwork, Kommunikation, Führungskompetenz, Stressre-
sistenz, Resilienz),
• Fremdsprachen und interkulturelle Handlungskompetenz sowie
• die Bereitschaft zu Auslandsaufenthalten und das Wissen über ausländische
Märkte/Kunden.
Zwar zeigen sich keine eindeutigen Zusammenhänge zwischen veränderten Kompe-
tenzanforderungen und dem Qualifikationsniveau des Berufsfeldes bzw. dem Unter-
nehmensbereich. Oftmals steigen aber die Anforderungen an die Kompetenzen der
Beschäftigten mit dem Qualifikationsniveau der Firmen an2, wie in Abbildung 1 ver-
deutlicht wird: Firmen des Clusters „Hoch qualifiziert“ stellen somit tendenziell hö-
here Anforderungen an ihre Beschäftigten als Firmen des Clusters „Mittel qualifi-
ziert“. Diese wiederum stellen höhere Anforderungen als Unternehmen im Cluster
„Gering qualifiziert“. Zwei Ausnahmen dieser „Regel“ fallen auf. So dreht sich bei
den Anforderungen an die Sozialkompetenzen der Zusammenhang um: Hier sind
es die Unternehmen im Cluster „Gering qualifiziert“, die von einer stärkeren Bedeu-
tungszunahme der Sozialkompetenzen ihrer Beschäftigten ausgehen, als jene in den
beiden anderen Clustern (im Cluster „Mittel qualifiziert“ ist eine ähnliche Anforde-
rungshöhe beobachtbar). Die zweite Ausnahme betrifft die Mitwirkungskompetenz,
die insbesondere von Betrieben im Cluster „Mittel qualifiziert“ stärker eingefordert
wird.
Auffallend ist auch, dass alle fünf Kompetenzbereiche am stärksten im Cluster
„Mittel qualifiziert“ eingefordert werden. Dieser Befund widerspricht somit zumin-
dest teilweise der oftmals (medial) getroffenen Gleichsetzung eines Höherqualifizie-
rungsbedarfs mit einer erhöhten Nachfrage nach Akademikern und Akademikerin-
nen. Auch auf Fachkräfteebene (Beschäftigte mit einer beruflichen Qualifizierung
auf Lehr-/Fachschul- oder BHS-Niveau) ist ein ausgeprägter Höherqualifizierungsbe-
darf manifest. In Summe ist der quantitative Bedarf an höher qualifizierten Arbeits-
kräften somit differenzierter, sowohl was die qualifikatorischen als auch inhaltlichen
Zuschnitte betrifft, als es Stereotype einer ausschließlich notwendigen Akademisie-
rung nahelegen.
2 Die befragten Firmen zeichnen sich durch eine Breite an unterschiedlichen betrieblichen Qualifikationsstrukturen aus.
Anhand der formalen Bildungsabschlüsse ihrer Beschäftigten konnten sie drei sogenannten Qualifikationsclustern zu-
geordnet werden. Die Begrifflichkeit (höher, mittel bzw. gering qualifiziert) charakterisiert lediglich anhand eines
Schlagwortes die formale Qualifikationsstruktur. Eine Wertigkeit ist damit weder beabsichtigt noch implizit verbunden,
da Qualifikationsstruktur, Unternehmensgegenstand und Produktionsweise in einem komplexen Verhältnis zueinander
stehen.
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Bedeutung der Megatrends für zukünftige Anforderungen an die Beschäftigten nach Qualifika-
tionsclustern: Vergleich der Faktormittelwerte je Cluster (Quelle: Schmid/Winkler/Gruber 2016, S. 58)
Anmerkung: Werte über null bedeuten, dass die Unternehmen in diesem Bereich über dem Durchschnitt
liegen.
2.2 Kumulierte Effekte aufgrund Digitalisierung und Globalisierung
Empirisch bislang nicht erforscht ist die Frage, ob und ggf. wie sich Digitalisierung
und Globalisierung (sowohl hinsichtlich der Produktion als auch des Absatzes) ver-
schränken. Typischerweise fokussieren Studien implizit auf separate Effekte, als sie
Ausmaß und Einfluss gewisser Megatrends zumeist „isoliert“ betrachten. So bspw.
der Einfluss der Globalisierung oder jener von produktionstechnischen Verände-
rungen (Stichwort Digitalisierung, Automatisierung, Industrie 4.0) auf die Tätigkeits-
bzw. Kompetenzanforderungen an Beschäftigte.
Anhand des vorliegenden Datensatzes aus der IV-Unternehmensbefragung
können demgegenüber erstmals kombinierte und ggf. kumulierte Effekte analysiert
werden, da vielfältige Informationen zu vergangenen und zukünftig erwarteten Ein-
flüssen diverser Megatrends erhoben wurden. Aufgrund des doch geringen Stichpro-
benumfangs haben die folgenden Auswertungen primär explorativen Charakter.
Was zeigen nun die Daten? Haben Firmen, die zukünftig Produktions-/Effizi-
enzsteigerung sowohl im Bereich der Globalisierung als auch der Digitalisierung an-
streben, höhere Erwartungen hinsichtlich der Kompetenzanforderungen an ihre Be-
schäftigten (verglichen mit Firmen, die zukünftig in beiden Bereichen keine
zusätzlichen Impulse setzen werden)? Abbildung 2 präsentiert das Ergebnis der Son-
Abbildung 1:
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derauswertung. Demnach haben Firmen, die zukünftig weder auf Digitalisierung
noch auf Globalisierung setzen werden, für alle fünf Kompetenzbereiche deutlich
unterdurchschnittliche Erwartungen abgegeben. Firmen die lediglich durch Digitali-
sierung Effizienz-/Produktivitätssteigerungen erzielen wollen, liegen bei ähnlichen
Erwartungen, was die Methoden- und Sozialkompetenz betrifft – Mitwirkungskom-
petenz sowie Fremdsprachen, Wissen über Auslandsmärkte und interkulturelle
Kompetenzen sind dagegen deutlich weniger relevant. Im Gegensatz dazu zeigt sich
für Betriebe, die auf Globalisierung setzen, ein anderes Bild: Ihre Erwartungen an
steigende Anforderungen bezüglich der Sozialkompetenz ihrer Beschäftigten ist
deutlich unterdurchschnittlich ausgeprägt – dafür haben sie in allen vier anderen
Kompetenzfeldern deutlich höhere (überdurchschnittliche) Erwartungen an ihre Be-
schäftigten. Die höchsten Erwartungen haben Unternehmen, die sowohl auf Globa-
lisierung als auch auf Digitalisierung setzen werden, um die betriebliche Effizienz/
Produktivität zu steigern.
Kurz gesagt: Globalisierung und Digitalisierung haben offensichtlich einen ge-
wissen kumulierenden Effekt auf die zukünftigen Kompetenzanforderungen an die
Beschäftigten.
Kumulierte Effekte von Globalisierung und Digitalisierung auf die zukünftigen Kompetenz-
anforderungen an die Beschäftigten: Vergleich der Faktormittelwerte je Cluster
Anmerkungen: Sonderauswertung basierend auf Schmid/Winkler/Gruber (2016).
Werte über null bedeuten, dass die Unternehmen in diesem Bereich über dem Durchschnitt liegen.
Abbildung 2:
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2.3 Vielfältige Realisierungskonstellationen von Digitalisierung
und Globalisierung
Digitalisierung ist zwar ein schon länger beobachtbarer Megatrend, in Kombination
mit der Globalisierung (Stichwort Industrie 4.0) werden jedoch erst seit einigen
Jahren umwälzende Entwicklungen erwartet. Mittlerweile gibt es zwar zahlreiche
Studien, die die durch Industrie 4.0 angestoßenen Veränderungen aus produktions-
analytischer Perspektive – bspw. der Wertschöpfungsketten, vertikale und horizon-
tale IT-Diffusion, Standardisierung, B2B- sowie B2C-Relationships (bspw. Individua-
lisierung der Produkte, Customisation) u. v. m. – beschreiben sowie analysieren (vgl.
die zitierten Studien in Kapitel 1). Interessanterweise sind die empirischen Befunde
zu den Auswirkungen dieser Trends auf Tätigkeits- und in der Folge Kompetenzan-
forderungen spärlich. Bislang noch nicht untersucht wurde meines Wissens nach
die Frage, ob unterschiedliche Schneidungen von Globalisierung und Digitalisie-
rung entlang betrieblicher Wertschöpfungsketten sich auch in unterschiedlichen An-
forderungen an die zukünftigen Kompetenzen der Beschäftigten niederschlagen.
Sollte dies der Fall sein, dann gibt es keine simplen bzw. generalisierbaren Auswir-
kungen dieser beiden Megatrends auf die Tätigkeits- und Kompetenzanforderungen
der Beschäftigten. Die Kompetenzanforderungen würden sich dann vielmehr nach
Branche, Unternehmenscharakteristika, ggf. Berufsfeld etc. unterscheiden. Was wie-
derum entsprechende Konsequenzen für die Berufsbildung nach sich ziehen würde.
Dieser Themenkomplex wurde ebenfalls anhand der IV-Unternehmensbefra-
gung explorativ untersucht. Anhand einer Faktorenanalyse lassen sich vier idealtypi-
sche Konstellationen/Schneidungen extrahieren (vgl. Abbildung 3): Es zeigt sich,
dass offenbar die Digitalisierung im Bereich des Verkaufs (bzw. der Kundenbetreu-
ung) sowie jene auf Ebene der Produktionsprozesse (Werkstättensteuerung) zwei
einzelne Faktoren bilden. Die Verbindung von Auftragsabwicklung und Maschinen-
vernetzung stellt eine dritte Konstellation dar. Internationalisierung der Supply Chain
(mithin die Verlinkung von internationalen Absatzmärkten und unternehmensintern
internationalisierter Produktion) ist eine vierte Realisierungsoption/-konstellation.
Offensichtlich wird sich Digitalisierung und Globalisierung auf unternehmerischer
Perspektive bzw. Ebene in durchaus unterschiedlichen Konstellationen realisieren.
Zeigen sich nun Zusammenhänge zwischen den vier Faktoren (Realisierungs-
konstellationen) und den von den Firmen erwarteten Kompetenzanforderungen?
Für eine statistisch valide Analyse hat der Datensatz zu geringe Fallzahlen. Anhand
von bivariaten Korrelationsanalysen lassen sich dennoch erste Hinweise generieren.
Demnach zeigen sich zumeist geringe positive Korrelationen zwischen der Stärke,
mit der seitens der Firmen eine Realisierungskonstellation von Globalisierung und
Digitalisierung angestrebt wird, und den Erwartungen der Unternehmen an die
Kompetenzanforderungen ihrer Beschäftigten (vgl. Abbildung 4). Vereinfacht gesagt:
Je stärker eine bestimmte Realisierungskonstellation angestrebt wird, desto höher
sind zumeist auch die Erwartungen an die Kompetenzen der Beschäftigten bzw. ge-
hen die Firmen davon aus, dass auch die Kompetenzanforderungen steigen werden.
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Ergebnis der Faktoranalyse zu den Items angestrebter Effizienz-/Produktivitätssteigerungen
der Firmen
Anmerkung: Sonderauswertung basierend auf Schmid/Winkler/Gruber (2016)
Komplexität Digitalisierung # Globalisierung # Wertschöpfungskette und ihr Einfluss auf die





Da die Korrelation anhand der Faktorwerte für beide Dimensionen durchgeführt
wurde, sind negative Korrelationskoeffizienten (bspw. die Kompetenzbereiche „Aus-
landsmärkte, Fremdsprachen, interkulturelle Kompetenz“ sowie Mitwirkungskom-
petenz für die Konstellation „Digitaler Verkauf/Kundenbetreuung“) als unterdurch-
schnittliche Steigerungen zu interpretieren. Das heißt, Firmen, die in nächster
Zukunft ihre Effizienz-/Produktivitätssteigerungen bspw. durch eine Digitalisierung
im Bereich des Verkaufs/der Kundenbetreuung erzielen wollen, gehen davon aus,
dass die Kompetenzanforderungen in den beschriebenen Kompetenzbereichen nicht
so stark steigen werden, verglichen mit Firmen, die Effizienz-/Produktivitätssteige-
rungen durch andere Konstellationen anstreben.
Vorsichtig interpretiert lassen sich aus diesen explorativen Analysen zwei Be-
funde ableiten. Erstens, Unternehmen werden die Herausforderung (und Chancen)
von Digitalisierung und Globalisierung in unterschiedlichen Schneidungen/Konstel-
lationen ergreifen. Und zweitens, diese unterschiedliche betriebliche Realisierung
dürfte auch gewisse Effekte auf die Kompetenzanforderungen der Beschäftigten ha-
ben. Zumeist im Sinne unterschiedlicher Bedeutungszunahmen der Kompetenzen
(und weniger als Bedeutungsrückgang oder gar Wegfallen von Kompetenzen).
3 Konsequenzen für die Berufsbildung
Aus den präsentierten Ergebnissen und Analysen lassen sich einige mögliche Konse-
quenzen für die Berufsbildung (sowohl für die berufliche Erstausbildung als auch
für die beruflich orientierte Weiterbildung) ziehen.
Zum einen zeigen sich einige empirisch doch gut abgesicherte Befunde: Mega-
trends wie Industrie 4.0, Globalisierung, Demografie (Alterung, Migration) sind
anhaltende Quellen sich verändernder Anforderungen an Tätigkeiten und infolge-
dessen auch Kompetenzen von Beschäftigten. Im Kern geht es dabei um eine Be-
deutungszunahme höher qualifizierter Tätigkeiten: Dies bedeutet breitere und
komplexere Aufgabenspektren, verstärkte Umsetzung in Teamwork-/Projektarbeit-
Arrangements (und infolgedessen eine steigende Bedeutung von Soft Skills) sowie
umfassenderes Know-how über betriebliche Prozesse. Besonders relevant sind die
Auswirkungen der Megatrends für die mittlere Fachkräfteebene (Beschäftigte mit
Lehr-, Fachschul- oder BHS-Abschluss). Somit darf der Bedarf an Höherqualifizie-
rung nicht simpel mit Akademisierung gleichgesetzt werden – er ist differenzierter,
sowohl was die qualifikatorischen als auch inhaltlichen Zuschnitte betrifft, als es Ste-
reotype einer ausschließlich notwendigen Akademisierung nahelegen.
Treffen diese Befunde zu, dann stellen sich mittel-/langfristig auch Fragen, ob
die etablierten berufsbildenden Subsysteme Österreichs (Lehre sowie vollschulische
Ausbildung in den BMHS) in ihren aktuellen Zuschnitten und Ausgestaltungsmodi
geeignet sind, Jugendlichen jene Kompetenzen zu vermitteln, die offensichtlich (zu-
mindest mittelfristig) seitens des Arbeitsmarktes eingefordert werden. Konkret
könnte dies für die Lehre bedeuten, dass fachtheoretisches Wissen (und auch allge-
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meinbildende Inhalte) verstärkt vermittelt werden müssen. Vermutlich wären hier-
für schulische und/oder überbetriebliche Lernkontexte das primäre Lernsetting. Für
die vollschulische Berufsbildung (BMHS) lässt sich ableiten, dass verstärkt arbeits-
platzbasiertes Lernen forciert werden sollte, um notwendige Skills und Kompeten-
zen wie Projekt-/Teamwork, aber auch ein grundlegendes Verständnis und umfas-
senderes Know-how über betriebliche Prozesse (Wertschöpfungskette) vermitteln zu
können. Für die berufliche Erstausbildung zeichnet sich somit in ihren beiden Sub-
systemen eine gewisse gegenläufige Tendenz/Herausforderung ab: für die Lehre ver-
stärkte Kompetenzvermittlung in Richtung schulsicher/betriebsübergreifender Lern-
settings – für die BMHS eine stärkere Einbeziehung arbeitsplatzbasierten Lernens.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass à la longue die beiden Subsysteme unterschiedslos
werden bzw. werden sollten. Die Herausforderung besteht darin, die vorhandenen
Stärken des jeweiligen Subsystems zu erhalten, sie jedoch den Herausforderungen
anzupassen.
Auch für die berufliche Weiter-/Erwachsenenbildung lassen sich einige
Schlüsse ziehen. Neben der anhaltenden Herausforderung, wie nachholende Quali-
fizierung (auch im Kontext von Zuwanderung) besser erreicht werden kann (u. a.
Anerkennung non-formaler und informell erworbener Kompetenzen), geht es insbe-
sondere auch darum, wie fachliche Höherqualifizierung attraktiver gestaltet werden
kann. Und dies vor dem Hintergrund, dass durch die Bildungsexpansion der letzten
Jahrzehnte immer größere Anteile des Erwerbspotenzials einen beruflichen Erstaus-
bildungsabschluss erworben haben. Gerade für diese Gruppe steht daher nicht
Nachqualifizierung, sondern Ausbau und Vertiefung ihrer fachlichen/beruflichen
Kompetenzen im Zentrum des Weiterbildungsinteresses. Der Betrieb ist dabei oft-
mals unterstützendes, aber auch forderndes Setting. Aus einer unternehmerischen
Bedarfsperspektive besteht zudem die Notwendigkeit, dass Weiterbildungs-/Höher-
qualifizierungsaktive nicht aus ihrer fachlichen/beruflichen Beschäftigung weggezo-
gen werden. Facheinschlägige und abschlussbezogene Höherqualifizierung ist somit
stark gefragt. Gerade hierin liegt auch das Potenzial von Bildungsprogrammen der
beruflichen Tertiärbildung. Dafür notwendig wäre jedoch eine entsprechende Konso-
lidierung und Institutionalisierung der beruflichen Tertiärbildung (vgl. dazu auch
Schmid 2014, S. 221 f.).
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Innovative Lernkultur in Unternehmen
aus der Perspektive der Lernenden
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Abstract
Zunehmende Veränderungen in der Arbeitswelt, sich verändernde Berufe und damit
einhergehende neue Kompetenzanforderungen bedingen Veränderungen in der be-
trieblichen Ausbildung. Im Hinblick auf die Steigerung der Innovationsfähigkeit
eines Unternehmens werden unter anderem die Ausprägung von hoher Selbststän-
digkeit, verantwortungsvollem Handeln und hoher Anpassungsfähigkeit als auch
kreatives Handeln besonders relevant. Wie Unternehmen mit ihren Ausbildungs-
konzepten auf diese Veränderungen reagieren, war die Ausgangsfrage einer qualita-
tiven explorativen Studie bei einem großen Schweizer Telekommunikationsunter-
nehmen. Interviews und zahlreiche Beobachtungen vor Ort geben Aufschluss über
strukturelle Maßnahmen als auch über Werte, Einstellungen und Überzeugungen,
die bei allen Akteuren bzgl. der Ausbildungsgestaltung bestehen. Letztere konstituie-
ren eine spezifische Lernkultur, die nicht nur vom Aktionsrahmen der Unterneh-
mung, sondern auch den besonderen Erfordernissen der Branche geprägt wird.
1 Berufsbildung braucht Innovation
Unternehmen stehen heute mehr denn je im Wettbewerb um gute Auszubildende
und sind deshalb gefordert, ihre Ausbildungen attraktiv zu gestalten. Gleichzeitig er-
fordern die Bedingungen der Digitalisierung selbstständiges, verantwortungsvolles
Handeln, eine hohe Bereitschaft zur Weiterbildung, Motivation und Engagement so-
wie Flexibilität und Einsatzbereitschaft. Um Wandel im Unternehmen aktiv mitge-
stalten zu können, sind eine positive Einstellung, regelmäßige Weiterbildung, unter-
nehmerisches Denken und Handeln sowie Forschung und Entwicklung erforderlich
(Marxt/Brunner 2009).
Die Schweiz wird oft als Innovationsführer gesehen, wobei etwa 90 % der Inno-
vationen innerhalb der Unternehmen entwickelt werden (SWIR 2015; European
Commission 2017). Nicht nur die gut ausgebaute wissenschaftliche Infrastruktur
(Arvanitis et al. 2013; European Commission 2017), sondern auch die Art und Weise,
wie Berufsbildung durchgeführt wird, sind dabei entscheidend. Mit mehr als 70 %
der jungen Erwachsenen, die jährlich nach der Sekundarschule eine Berufsbildung
beginnen, ist die Schweiz führend (SBFI 2018). Berücksichtigt man dabei, dass viele
innovative Ideen von Mitarbeitern der unteren und mittleren Hierarchiestufen kom-
men, wird schnell erkennbar, dass diese Art der Qualifizierung mit den Ansprüchen
an die Innovationskraft der Mitarbeitenden korreliert (siehe auch Swiss-American
Chamber of Commerce/GAN/Accenture/ETH 2017). Daraus ergibt sich der hohe
Anspruch an Leistungsbereitschaft, Kreativität und kritisches Denken, Eigenschaf-
ten, welche in der Berufsbildung mitgeprägt werden müssen (Limacher 2010; Ruiz
Ben 2005). Da ein wesentlicher Teil der (meist dual angelegten) Berufsbildung am
Arbeitsplatz stattfindet, ist die dortige Lernkultur entscheidend für den Kompetenz-
erwerb.
Die hier vorgestellte Studie, welche seit Beginn 2018 durchgeführt wurde, be-
schäftigt sich mit den Erfahrungen und Einstellungen von Auszubildenden in der
Schweizer Telekommunikationsbranche. Ziel der Untersuchung ist es, ein besseres
Verständnis über die Rolle innovativer Lernkulturen in der Ausbildung für die Kom-
petenzentwicklung der Arbeitnehmer zu entwickeln. Es handelt sich um eine quali-
tative Fallstudie in einem Großunternehmen mit mehr als 17.500  Mitarbeitenden
und ca. 900 Auszubildenden. Insgesamt wurden 17 Auszubildende für 30 bis 60 Mi-
nuten interviewt und Beobachtungen an verschiedenen Arbeitsorten durchgeführt.
Im Mittelpunkt der Datenauswertung für diesen Beitrag steht die Frage, wie Auszu-
bildende in einer innovativen Lernkultur sozialisiert werden, was innovativ für sie in
diesem Zusammenhang bedeutet und wie sie die im Zeitalter der Digitalisierung
notwendigen Kompetenzen erwerben. Neben biografischen Daten und Fragen zu In-
halten und Gestaltung der Ausbildung wurden offene Fragen gestellt, die Narratio-
nen über Erfahrungen und eigene Überzeugungen hervorriefen. Die Datenanalyse
erfolgte nach der dokumentarischen Methode (Bohnsack 2010). Hierbei wurden zu-
nächst Themen und Unterthemen identifiziert, die für das Verständnis über Ausbil-
dungs- bzw. Lernkultur für die Interviewten immanent relevant waren. Die Analyse
und Interpretation orientiert sich hier konsequent am Referenzsystem der Interview-
ten. Von Interesse waren individuelle Orientierungen und Realitäten, welche auf der
Grundlage von Erfahrungen geschildert worden. Folgende Forschungsfragen lagen
der Untersuchung zugrunde:
• Welche Faktoren kennzeichnen die innovative Lernkultur in der Ausbildung aus
Sicht der Auszubildenden?
• Wie arbeiten diese Faktoren zusammen?
• Wie erleben die Auszubildenden diese Lernkultur? Wie profitieren sie davon?
Die Ergebnisse geben Aufschluss über die Gestaltung bzw. den Charakter der inno-
vativen Lernkultur und verweisen auf Einstellungen, Werte und Überzeugungen
hinsichtlich der Innovationskraft der Berufsbildung im Unternehmen und informie-
ren über die Vielfallt an Maßnahmen und Möglichkeiten, die den jungen Erwachse-
nen im Rahmen ihrer Ausbildung zur Verfügung stehen. Das primäre Erkenntnis-
interesse der Studie ist zunächst von anthropologischer Natur, und sie hat einen
explorativen Charakter. Als Fallstudie kann sie auf bestimmte Charakteristika verwei-
sen, die für eine Branche oder auch ein einzelnes Unternehmen typisch sind und so
als gutes Praxisbeispiel fungieren. Erst das Erstellen verschiedener Fallstudien er-
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möglicht neue Kategorisierungen, generalisierende Aussagen oder neue Theoriebil-
dung. Die drei Wissenschaftlerinnen sind gezielt nicht mit einem bereits existieren-
den theoretischen Rahmen, theoretischen Prämissen oder Hypothesen ins Feld
gegangen. Stattdessen dient die Untersuchung zunächst dem Zusammentragen von
Informationen, welche darüber Auskunft geben können, wie eine innovative Lern-
kultur im Kontext der Berufsbildung in der Schweiz gestaltet wird.
2 Strukturelle Ausbildungsbedingungen in der
Telekommunikationsbranche und neue Lernkultur
Die Telekommunikationsbranche ist ein sehr moderner und dynamischer Sektor,
welcher schnell auf technische Innovationen reagiert. Aufgrund des hohen Wettbe-
werbes verändert sich die Branche stetig und erwartet von ihren Mitarbeitenden ein
hohes Maß an Agilität. Veränderte Arbeitsbedingungen und Arbeitsorganisation wir-
ken sich auch auf die Berufsbildung aus. Dazu gehört die vermehrte Arbeit in Teams,
welche zunehmend interdisziplinär komponiert sind und die Auszubildenden über
Hierarchieebenen hinweg mit einbeziehen (SWIR 2015). Weitere Charakteristika
moderner Arbeitsplätze sind offene Zeit- und Raumstrukturen, projektbasiertes Ar-
beiten, zunehmender Einsatz digitaler Tools und Lern- sowie Netzwerkplattformen
sowie zunehmende Komplexität (IGM 2016, S. 6).
Ein innovatives Klima beruht auf verschiedenen Faktoren, wie dem Willen der
Mitarbeitenden, unternehmerisches Risiko zu tragen, der Offenheit und Toleranz
zwischen den Mitarbeitern sowie einer positiven Einstellung gegenüber Frauen und
gegenüber der Wissenschaft (Marxt/Brunner 2009). Eine Innovationskultur wird
maßgeblich durch Wahrnehmung und grundsätzliche Werte geformt. Nicht nur die
formale Gestaltung der Arbeit, sondern besonders auch die informelle Gestaltung
hinsichtlich Kommunikation, grundsätzlicher Paradigmen und Identitäten ist rele-
vant. Entscheidend sind häufig bestehende Werte und deren Anpassung an neue Be-
dingungen (Wieland 2004).
Kultur wird determiniert durch Werte, Einstellungen und Überzeugungen, wel-
che innerhalb einer Gemeinschaft geteilt werden. Dazu gehören das kollektive Ge-
dächtnis, lang anhaltende Überzeugungen, gemeinsame Erwartungen und Defini-
tionen (Ai-Tzu 2015). Die Kultur offeriert auch ein Gefühl der Zugehörigkeit und
hilft den Einzelnen, in einer Gemeinschaft zu navigieren.
Der Erfolg einer Lernkultur hängt vom Erfolg ihrer regulatorischen Mechanis-
men ab, also auch vom Erfolg des gewählten Ausbildungsmodells. Der Erfolg ist des-
halb auch eine Frage der Absorptionskapazität (Cohen/Levinthal 1990), welche Aus-
kunft darüber gibt wie erfolgreich Unternehmen neues Wissen in ihre Aktivitäten
integrieren. Ganz wesentlich innerhalb einer sich weiterentwickelnden Lernkultur
ist die Reflexivität der Akteure. Ihr Handeln, ihre Einstellungen und Interpretatio-
nen gestalten Lernkultur, und umgekehrt nimmt die Lernkultur darauf bei ihnen
Einfluss.
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3 Anforderungen an Berufsbildung und Auszubildende
in einer neuen Lernkultur
Unternehmen realisieren zunehmend, dass Arbeitnehmende sich ihren Arbeitspro-
zess durch eigenständige Entscheidungen mehr zu eigen machen (Ownership)
(Griffin et al. 2007). Dies fördert autonomes Handeln und kritisches Denken. Wäh-
rend Routinetätigkeiten, die weniger komplexes Denken erfordern, an Bedeutung
verlieren, werden Beobachtungsfähigkeiten, prozessorientiertes Management, der
Transfer von Kenntnissen und Fertigkeiten und Problemlösefähigkeiten wichtiger
(Dreher et al. 2015; Hackel et al. 2015; Nickolaus/Schanz 2008; Pitton 2004).
Für die Berufsbildung bringt dies besondere Anforderungen mit sich. Sie soll
zum erfolgreichen Start in das Berufsleben befähigen und gleichzeitig auf das le-
benslange Lernen vorbereiten. Obgleich theoretisches und praktisches Wissen zur
Berufsfähigkeit beitragen, ist die praktische Arbeitserfahrung die wichtigste Säule in
diesem Ausbildungsansatz. Für die Auszubildenden sind hohe Auffassungsgabe, Of-
fenheit für Neues und die Fähigkeit, neue Informationen individuell und autonom
weiterzuverarbeiten, in dieser neuen Lernkultur wichtig. Die Individualisierung des
Lernens erfordert ein hohes Maß an Selbstdisziplin und persönlicher Verantwor-
tung. Vice versa hat diese kulturelle Veränderung auch Einfluss darauf, wie die Orga-
nisation lernt und sich weiterentwickelt. Levitt und March (1996) weisen darauf hin,
dass Management entsprechend gefordert ist, das individuelle Wissen explizit und
für die Organisation nutzbar zu machen. Um das zu erreichen, muss intern eine
neue leichter zugängliche hierarchische Ordnung etabliert werden, wie sie in Team-
arbeitsstrukturen und einer „Du-Kultur“ erkennbar wird. Die Individualisierung des
Wissens und Könnens führt auch zu einer Attraktivitätssteigerung der Auszubilden-
den nach Beendigung ihrer Ausbildung.
Insbesondere in der Telekommunikationsbranche, in welcher die Digitalisie-
rung eine große Rolle spielt, sind weitreichende Veränderungen für die Kompetenz-
entwicklung der Lernenden zu erwarten. Neben den oben genannten Kompetenzen
führt dies zu einer Bedeutungszunahme der kritischen Denkfähigkeiten, insbeson-
dere hinsichtlich der Entwicklung und Nutzung neuer Technologien und Medien,
der sozialen Kompetenz und der Fähigkeit, sich gut in unterschiedliche kulturelle
Kontexte zu integrieren. Zur sozialen Kompetenz zählen beispielsweise Selbstma-
nagement, Teamfähigkeit, Konfliktmanagement – Kompetenzen, die meist im Rah-
men der Ausbildung aufgebaut und entwickelt werden. Kommunikationskompetenz
und kreatives Denken sind ebenso wichtig (Barabasch 2018b).
Die neuen Arbeitsbedingungen können nur angenommen und vorteilhaft ge-
nutzt werden, wenn die Lernkultur eine angstfreie Atmosphäre schafft, in welcher
Fehler als immanenter Bestandteil des Lernens einen positiven Stellenwert haben.
Diese Kultur lässt sich am besten umsetzen, wenn Auszubildende klar umrissene
Projekte haben, in welchen sie selbst nach neuen Lösungen suchen können. Eine
offene Feedbackkultur und ein Austausch auf Augenhöhe befördern den Lernpro-
zess aus Fehlern (Hattie 2008).
232 Innovative Lernkultur in Unternehmen aus der Perspektive der Lernenden
Auszubildende sind jedoch nicht nur Lernende in einem Entwicklungsprozess,
sie können auch bereits als konstruktiv Gestaltende in den Arbeitsprozess einbezo-
gen werden. Unternehmen sind sich des kreativen Potenzials der jungen Erwachse-
nen zunehmend bewusst und lassen diese beispielsweise in Form von Projekten ei-
gene Ideen/Optimierungsvorschläge realisieren (Emercity 2018; Karl Knauer 2018).
Dabei spielt die Entfaltung individueller Kreativität eine wesentliche Rolle, eine Ei-
genschaft (oder Kompetenz), welche sich in den ersten Rahmenlehrplänen beruf-
licher Bildung wiederfindet (Barabasch 2018a). Eigenschaften, die dem kreativen
Prozess besonders förderlich sind, umfassen laut Amabile (1987) relative Wertfrei-
heit, Selbstdisziplin, Ausdauer und Nonkonformität. Für die Kreativitätsentfaltung
und Entwicklung von Innovationen braucht es Raum für Experimente, eine Möglich-
keit, die in der Telekommunikationsbranche gegeben ist. Lernende müssen neue
Aufgaben als Herausforderung erfahren können, die Möglichkeit haben, verschie-
dene Ideen zu entwickeln und auszuprobieren. Dafür ist Vertrauen in die Begleiter
und Betreuer als auch in das Unternehmen eine wichtige Grundvoraussetzung.
Ideal ist eine lebendige ideengenerierende Atmosphäre mit offenen dynamischen
Strukturen, Humor und einer gewissen Verspieltheit (Rustler 2016).
4 Projektorientierung, Individualisierung und neue Agilität
Die wohl radikalste Veränderung in der Berufsbildung innerhalb des untersuchten
Telekommunikationsunternehmens war die Einführung des sogenannten „Marktplat-
zes“ („Qualiportal“). Dabei handelt es sich um ein Online-Depository, in welchem
Mitarbeiter Projektmitarbeit für Auszubildende anbieten. Projekte dauern meist zwi-
schen 4 und 6 Monaten. Auszubildende suchen ihre Projekte selbst, stehen dabei im
Wettbewerb um besonders interessante Projekte und müssen sich jeweils neu be-
werben. Sollte einmal kein Projekt gefunden werden, besteht die Möglichkeit, ein
eigenes Projekt zu entwerfen, um die Zeit zu überbrücken. Gegebenenfalls können
auch Aufgaben zur Vorbereitung auf ein neues Projekt übernommen werden.
„Also, sprich, wir sehen im Qualiprojekt, das ist so ein Portal, das wir im Internetexplo-
rer haben, was für Projekte da sind, was die da für Qualitäten brauchen, was man da ler-
nen kann, was man für Aufgaben hat etc. Dann kann man sich darauf bewerben oder
sprich, wir lernen das ganze Bewerbungsprozedere, das wir nach der Lehre brauchen,
schon in der Lehre. Und je nachdem, was einem noch gefällt, was man noch von den
Kompetenzen her braucht, kann man dann das Projekt auswählen. Und wenn sich jetzt
z. B. drei darauf bewerben und sie nur jemanden nehmen, dann kann es natürlich sein,
dass man abgelehnt wird. Dann versucht man etwas anderes oder schaut parallel. Das ist
eigentlich so der Grundablauf von der Lehre.“ (20180328_2Lernender)
Coaches (oder auch „Lernbegleiter“) haben die Rolle früherer betrieblicher Ausbilder
übernommen und unterstützen die Auszubildenden bei der Suche nach Projekten
oder beim Entwickeln eines eigenen Projektes, aber auch hinsichtlich der Aufgaben,
die seitens der Rahmenlehrpläne oder der Berufsschule gestellt werden. Die Coaches
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sind formal die Vorgesetzten der Auszubildenden und sind verantwortlich für die
Ausbildungsplanung und die Leistungsbeurteilung im praktischen Bereich. Sie hal-
ten regelmäßig Besprechungen mit den Auszubildenden zum Stand des Kompe-
tenzerwerbs und stehen zur Verfügung, wenn Fragen oder Schwierigkeiten auftre-
ten. Dies kann gegebenenfalls auch persönliche Schwierigkeiten betreffen.
„Und die Lernbegleiterin ist in meinem Fall eher so eben ein Coach, ein persönlicher
Coach. Sie ist so ein bisschen die, die meine Stärken und Schwächen eigentlich auswen-
dig weiß. Dadurch, dass ich halt eben recht viel mit ihr zu tun gehabt habe. Und das ist
eigentlich das Coole, so nach drei Jahren, dass sie dann sagt: ‚Schau, ich sehe dich hier
oder ich sehe dich hier oder ich sehe dich hier nicht. Oder, daran musst du noch arbei-
ten.‘ So ein bisschen die persönlichen Coaching-Sachen. Das ist dann die Rolle von der
Lernbegleiterin.“ (20180328_2_Lernender)
Mit dem Marktplatz und der damit einhergehenden Individualisierung der Lern-
wege und zunehmenden Professionalisierung hat sich der Ablauf der Ausbildung
im Betrieb maßgeblich geändert. Es wird mehr Raum für die Verfolgung persön-
licher Entwicklungsinteressen offeriert. Darüber hinaus ist es möglich, neue He-
rausforderungen für sich zu wählen, initiativ zu werden, kreativ zu arbeiten und
eine große Anzahl Mitarbeiter sowie unterschiedliche Arbeitsaufgaben und Arbeits-
umgebungen kennenzulernen. Die Auszubildenden werden vertraut mit neuen For-
men der Arbeitsorganisation, wie die flexible Arbeitszeitregelung, Telework, Arbeit
in unterschiedlichen Sprachregionen der Schweiz oder die Nutzung von Hubs.
„Und natürlich auch die Selbstständigkeit und das Know-how als Arbeitskraft, das ange-
nommen wird. Also, wenn man zu so einem Projekt kommt, dann wird man da auch
gebraucht. Man ist nicht nur da zum ‚Mach einmal das und das‘. Sondern, wirklich ...
Man wird gebraucht und wird, wenn man es gut macht, im dritten Lehrjahr, so wie ich
es jetzt mitbekommen habe, auch als Arbeitskraft angeschaut, dann fast als vollständige
Arbeitskraft.“ (20180328_2Lernender)
„Aber je nachdem, wenn du wirklich in einem selbstständigen Projekt bist, wo du viel-
leicht auch sogar alleine irgendwo an einem Standort am Arbeiten bist (…) Ja, es kann
dir keiner sagen, dass du jetzt nicht so lange gearbeitet hast oder dass du es nicht ge-
macht hast. Also, du bist wirklich sehr frei und selbstständig.“ (20180611_2Lernender)
Von Anfang an sind die Lernenden nahezu vollwertig in den Arbeitsprozess invol-
viert. Sie sind verantwortlich für die Produktentwicklung als auch für den Produkt-
service, meist als Teil eines Teams – ein Ansatz, der die Ausbildungsmotivation stei-
gern kann (Appelbaum et al. 2000). Die Motivation wird auch durch die informelle
Sprache („Du-Kultur“) befördert.
„Auch mit den höchsten Verantwortlichen duzen wir uns. Dadurch wollen wir so eine
gewisse Formalität ein bisschen abschaffen, und das Hierarchische wollen wir ein biss-
chen ... Also, so wie ich es verstanden habe, ein bisschen weghaben.“ (20180323_3Ler-
nender)
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„Ja, die Schwierigkeit am Anfang ist natürlich, sich wirklich in das einzuleben. Weil du
kommst so hierher, und dann heißt es erst mal: ‚Es sind übrigens alle per Du.‘ Und
nachher läufst du so durch den Gang: ‚Grüß dich.‘ … Da muss man sich überwinden.
Also, man muss nicht, aber man sollte. Und wenn man das schafft, dann kommt man
dann so wie in die Welt hinein. Also, du merkst dann: ‚Ah, okay, der arbeitet eigentlich
für die gleiche Firma. Der möchte eigentlich das Gleiche erreichen wie ich irgend-
wann.‘“ (20180308_3Lernender)
Diese Kommunikationskultur erleichtert den Auszubildenden die Ansprache aller
Kollegen bis hin zum Topmanagement. Sie fühlen sich dadurch ernst genommen
und werden früher kommunikativer, aufgeschlossener, auch mutiger, im Hervor-
bringen ihrer Anliegen und Ideen. Eine weitere Entwicklung, die durch die Organi-
sation der Ausbildung ermöglicht wird, ist das autonome Arbeiten in den verschie-
denen Projekten. Sie geht so weit, dass einzelne Geschäfte ausschließlich von
Auszubildenden geführt werden oder ganze Projektteams nur aus Auszubildenden
bestehen.
„Also, sie kommen dich nicht fragen: ‚Hey hast du noch eine super Idee?‘ Aber als Ler-
nende kannst du fast immer noch irgendeinen Vorschlag bringen. Es gibt auch viele Ler-
nende, die eben ein eigenes Projekt gestartet haben. Und auf deine Meinung wird Rück-
sicht genommen. Es ist kein Herunterspielen: ‚Ah, der Lernende sagt wieder ...‘ oder ...
Sondern du wirst wirklich respektvoll behandelt.“ (20180328_1Lernende).
„Was mache ich gern? Einfach programmieren, Websites, Front-End-Messung, so gestal-
terische Sachen mache ich noch gern. Obwohl ich Informatiker bin, mache ich noch
gerne Sachen, die ich wirklich sehe. Also eben, z. B. eine Website. Ja, wenn du halt auch
wirklich etwas programmiert hast, dann wenn es dann wirklich funktioniert, dann siehst
du auch so ein bisschen: ‚Doch, das habe ich gemacht. Das funktioniert.‘ Das ist dann
cool, wenn man so etwas machen kann. Ich bin auch gerne in einem Team zusammen
oder am Austauschen, wie es so mit dem Projekt geht, wie es vorwärts geht, also zusam-
men im Team einfach.“ (20180611_Lernender)
Autonom agierende Teams können ihre Arbeit selbst organisieren, über den Arbeits-
ort entscheiden, die Aufgabenverteilung, Funktionsverteilung oder Leistungsanreize
bestimmen. Bei dieser Arbeitsweise wird besonders viel Wissen aufgrund der Erfah-
rungsvielfalt aufgebaut, sogenanntes implizites Wissen im Gegensatz zu explizitem
Wissen (Laursen/Foss 2003; Nonaka/Takeuchi 1995). Bei diesen Projekten können
Auszubildende auch strategische Entscheidungen fällen, z. B. bezüglich der weiteren
Produktentwicklung. Als Konsumenten der Telekommunikationsprodukte sind sie
wertvolle Ratgeber und Entwickler.
5 Selbst gewählte Erfahrungen und Lernmotivation
Während in der Vergangenheit und in vielen anderen Ausbildungsberufen der prak-
tische Ausbildungsweg maßgeblich gegliedert und vorgezeichnet ist, offeriert das Te-
lekommunikationsunternehmen deutlich individualisierte Lernwege. Sie haben die
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Möglichkeit, zu wählen, was sie interessiert, und zu entscheiden, in welchen The-
men und Bereichen sie Expertise aufbauen möchten. Die Auswahlmöglichkeiten be-
inhalten auch, zwischen Arbeitsorten in den verschiedenen Sprachregionen der
Schweiz zu wählen, einen Auslandsaufenthalt in einem Partnerunternehmen zu or-
ganisieren, unternehmenseigene Events vorzubereiten und durchzuführen oder ein
Projekt anzunehmen, welches nicht in direktem Zusammenhang zur gewählten
Ausbildung steht. Individualisierung wird durch die Möglichkeit der Projektwahl
maßgeblich gefördert.
„Da kann man hin, wenn man geniale Ideen hat, die halt [dem Unternehmen] mehr
Wert bringen. Dann kann man etwas leisten. Aber ich habe das Gefühl ... Also jetzt in-
novationsmäßig, das ich ja eigentlich aus der Eigeninitiative etwas erreichen oder etwas
kreieren kann. Da habe ich das Gefühl, hat man eigentlich bei uns schon Chancen, weil
eben das Projekt, wo ich jetzt drin bin, ist eigentlich durch die Eigeninitiative von uns
IMDs entstanden.“ (20180323_2 Lernender)
Die höchste Steigerung der Projektwahl ist sicher die Initiierung eines eigenen Pro-
jektes. Der folgende Interviewausschnitt verdeutlicht, wie die Herausforderung, ein
eigenes Projekt zu initiieren und durchzuführen, maßgeblich zur Motivation bei-
trägt.
„Ich habe eben den Marktplatz selber gar nicht so viel verwendet. Also am Anfang habe
ich das gemacht. Man sucht Projekte, bewirbt sich darauf, führt Bewerbungsgespräche
mit dem, der es ausgeschrieben hat. Aber danach bin ich recht schnell dazu übergegan-
gen, Projekte selber zu generieren. Also aktiv auf Abteilungen zugehen, die interessan-
tes Zeug machen, aus meiner Perspektive. Und mit diesen Leuten etwas zu finden, wo
ich da beitragen könnte. Und das generiert, meiner Meinung nach, die besseren Pro-
jekte als die, die 08/15 alle sechs Monate ausgeschrieben werden, auf dem Qualiportal.“
(20180308_3Lernender)
Die Motivation der Auszubildenden wird gesteigert durch die bewusste Selbsterfah-
rung des Erschaffens. Dies bekräftigt den Lernerfolg und fördert die weitere beruf-
liche Orientierung. Die Selbsterfahrung, der erlebte Mut, etwas zu gestalten/zu reali-
sieren, und die zunehmend erlebte Handlungskompetenz der Lernenden steigern
ihre Motivation und ihr Engagement im Unternehmen, sodass ihr Engagement oft-
mals über die erwarteten Leistungen hinausgeht.
„Wobei die Ausbildung viel zu meiner Motivation beiträgt. Einfach wenn es spannend ist
und wenn ich hier coole Sachen angeboten bekomme, dann bin ich auch viel motivier-
ter. Dann gehe ich auch lieber einmal an einem Abend an ein Event, auch wenn es Frei-
zeit ist. Und da habe ich das Gefühl, bei vielen Kollegen von mir wäre das nicht der Fall.
Also, die würden nicht ...: ‚Nach dem Arbeiten noch an ein Event von einer WG von die-
ser Firma? Spinnst du? Sicher nicht.‘ Aber das ist bei mir ganz anders. Ich gehe extrem
gerne an so Events und so.“ (20180308_4Lernender)
236 Innovative Lernkultur in Unternehmen aus der Perspektive der Lernenden
6 Zusammenfassung
Die Interviews mit den Auszubildenden verwiesen generell auf eine große Zufrie-
denheit mit der Ausbildung. Die jungen Erwachsenen erschienen sehr reflektiert
über ihren Werdegang, kannten ihre Interessen für weitere Projekte und bezüglich
ihres Entwicklungsweges und fühlten sich gut auf das Leben nach der Ausbildung
vorbereitet. Die Vielfalt an Möglichkeiten, sich individuell zu entwickeln, trägt sicher
maßgeblich dazu bei. Werte wie eigenständig zu handeln, Fehler zu machen, die Ar-
beit selbst einzuteilen, sich beraten zu lassen bei Schwierigkeiten oder kreativen In-
put zur Produkt- und Prozessentwicklung leisten zu können sind maßgeblich mit
der Einstellung im Unternehmen verbunden, dass dies den 15- bis 19-jährigen Aus-
zubildenden bereits zugetraut werden kann.
Die strukturellen Voraussetzungen für das Leben und Gestalten einer moder-
nen Lernkultur sind durch die Schaffung von Coaches, die Projektplattform „Markt-
platz“ sowie eine egalitäre Kommunikationskultur geschaffen worden. Auch die Fle-
xibilität, über Arbeitsort und Arbeitszeit teilweise frei entscheiden zu können (in
Abstimmung mit dem Team), trägt zur Entwicklung von Verantwortung und Auto-
nomie im Handeln bei. Als besonders wertvoll wurde die Möglichkeit des „Einfach-
mal-Loslegens“ eingeschätzt. Die Auszubildenden wachsen in einer angstfreien Um-
gebung auf, in welcher „Learning by Doing“ als Leitsatz gelebt wird. Dies regt die
Motivation der Auszubildenden an und steigert ihre Einsatz- und Leistungsbereit-
schaft. Ein Auszubildender fasst seine Entwicklung im Verlauf der Ausbildung fol-
gendermaßen zusammen:
„Viel. Also ich bin natürlich extrem viel selbstständiger geworden. Ich bin offener gewor-
den. Ich kann besser, jetzt einfach spontan, mit neuen Leuten reden gehen und etwas
machen und auch etwas arbeiten, als ich das vorher konnte. Und das ist halt ... Das
kommt einfach mit der Zeit hier. Weil man das muss. Und dann natürlich auch das
Fachliche, wo ich extrem viel gelernt habe. Das ist klar, das kommt einfach mit den Pro-
jekten, und es kommt auch extrem auf die Projekte drauf an.“ (20180308_4Lernender)
Die im Beitrag genannten Aspekte von Lernkultur verweisen darauf, dass sich Be-
rufsbildung in Zeiten von Digitalisierung und zunehmender Agilität verändern und
anpassen kann. Viele dieser Veränderungen sind nur möglich, weil die Akteure ihre
Einstellungen und Überzeugungen zur Art des Lernens im Kontext der Arbeit verän-
dert haben und bereit sind, mit immer neuen Formaten zu experimentieren. Auch
hier ist die Bereitschaft, Fehler zu machen, vorhanden, was zählt ist jedoch, Experi-
mente in der Ausbildungsorganisation zuzulassen, um daraus zu lernen. Die hier
vorgestellten Auszüge, welche auf eine moderne Lernkultur im Unternehmen ver-
weisen, sind exemplarisch für die Telekommunikationsbranche. Weitere Fallstudien
aus anderen Branchen können zunehmend Aufschluss darüber geben, mit welchen
Mitteln und aufgrund welcher Einstellungen, Werte und Überzeugungen Berufsbil-
dung in der Schweiz gestaltet werden kann.
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Berufsbildung und digitalisierte Arbeitswelt
Wer übt kognitive Routinetätigkeiten in Österreich aus?
Julia Bock-Schappelwein, Ulrike Huemer
Abstract
Wer sind die Arbeitskräfte, die in Österreich in Berufen tätig sind, die sich durch
überwiegend kognitive Routinetätigkeiten auszeichnen? Der Beitrag folgt dieser Fra-
gestellung und versucht, mögliche relevante Einflussfaktoren zu identifizieren, die
von personenspezifischen Merkmalen, Arbeitsplatzcharakteristika, Beschäftigungs-
merkmalen bis hin zu Unternehmenseigenschaften reichen.
1 Einleitung
Die Arbeitswelt wird von zahlreichen Faktoren geprägt: dem Strukturwandel der
Wirtschaft, dem demografischen Wandel, der Globalisierung, dem gesellschaftlichen
Wandel sowie dem technologischen Wandel (z. B. Eichhorst/Buhlmann 2015, S. 131).
Im aktuellen – oftmals kontrovers geführten – Diskurs dominiert die Rolle, die dem
technologischen Wandel, konkret dem Einsatz digitaler Technologien, zugeschrie-
ben wird. Manche Forschende erwarten, ausgehend von den Ergebnissen von Frey/
Osborne (2013, 2017), dass durch Automatisierung und den Einsatz digitaler Techno-
logien viele Berufe künftig nicht mehr gefragt sein werden und fast die Hälfte der
Beschäftigung potenziell automatisierbar ist (beispielsweise Bowles 2014; Brzeski/
Burk 2015; Brzeski/Fechner 2018). Andere Forschende wie Bonin/Gregory/Zierahn
(2015) oder Dengler/Matthes (2015, 2016) für Deutschland oder Arntz/Gregory/Zie-
rahn (2016) für die OECD-Staaten, darunter auch Deutschland und Österreich, oder
Nagl/Titelbach/Valkova (2017) für Österreich sind in ihrer Einschätzung hingegen
merklich zurückhaltender. Sie nehmen ähnlich wie Levy (2018, S. 394) an, dass sich
weniger Berufe in ihrer Gesamtheit als vielmehr spezifische Tätigkeiten innerhalb
von Berufen durch den Einsatz digitaler Technologien wandeln werden und sich die
Arbeitsinhalte entsprechend verschieben – mit entsprechend moderateren Auswir-
kungen auf die Beschäftigung.
In der Diskussion werden aber oftmals mehrere Aspekte außer Acht gelassen.
Erstens ist stets vom Freisetzungspotenzial die Rede. Aber: Nicht alles, was technisch
machbar ist, wird auch umgesetzt. Letztlich ist die Implementierung von wirtschaft-
lichen (Kostenfrage), legistischen, ethischen und arbeitsklimatischen Aspekten abhän-
gig (Tichy 2016, S. 864), aber auch von der regionalen Verfügbarkeit der Technologie,
Informationsasymmetrien, den wirtschaftlichen Rahmenbedingungen, der Wettbe-
werbssituation sowie den Präferenzen und Aktivitäten der Unternehmen. Zweitens
wird die direkte und indirekte arbeitsplatzschaffende Wirkung digitaler Technolo-
gien in der Diskussion regelmäßig ausgespart. Die Nachfrage nach neuen Technolo-
gien lässt auch Arbeitsplätze entstehen, weil die neuen Technologien entwickelt, im-
plementiert und gewartet werden müssen. Darüber hinaus müssen die durch den
Einsatz neuer Technologien erzielten Produktivitätssteigerungen zu höheren Löhnen,
Gewinnen oder niedrigeren Preisen führen; sinken die Preise der Güter, steigen die
Realeinkommen und damit wiederum die Güternachfrage (Tichy 2016, S. 865). Drit-
tens gilt es zu bedenken, dass die Nutzung digitaler Technologien innerhalb von
Wertschöpfungsketten nicht erst bevorsteht, sondern bereits stattfindet bzw. schon
stattgefunden hat. In einigen Wirtschaftssektoren, wie beispielsweise im Dienstleis-
tungssektor, oder in größeren Unternehmen ist dieser Prozess schon heute weiter
fortgeschritten (Arntz/Gregory/Lehmer/Matthes/Zierahn 2016).
Obschon Unsicherheit über das Ausmaß und die Geschwindigkeit des Transfor-
mationsprozesses besteht, herrscht Einigkeit darüber, dass standardisierte Arbeits-
prozesse automatisiert bzw. durch digitale Technologien in unterschiedlichem Aus-
maße unterstützt, ergänzt oder auch gänzlich durch diese ersetzt werden (wenn dies
nicht ohnehin schon passiert ist). Einige Arbeitsplätze wird diese Entwicklung stär-
ker treffen als andere; die Bandbreite reicht vom Verschwinden ganzer Arbeitsplätze,
die sich überwiegend durch standardisierbare (Routine-)Tätigkeiten auszeichnen, bis
hin zur Änderung der Arbeitsplatzbeschreibung, bei der automatisierbare bzw. digi-
talisierbare Aufgabengebiete wegbrechen oder reduziert werden und neue Aufgaben-
gebiete, die stärker auf die Fähigkeiten von Arbeitskräften abzielen und sie von Algo-
rithmen abheben, wie beispielsweise Kommunikationsfähigkeit oder Teamfähigkeit,
hinzukommen. Ihren Niederschlag findet diese Entwicklung in sich wandelnden
Qualifikations- und Kompetenzanforderungen an die Arbeitskräfte.
Für Österreich hat Bock-Schappelwein (2016a, S. 117) die unselbstständige Be-
schäftigung nach Tätigkeitsschwerpunkten in den letzten 20 Jahren untersucht. Sie
findet, entgegen internationaler Befunde (z. B. Autor/Levy/Murnane 2003, S. 1296),
einen mit rund 40 % relativ stabilen Anteil an unselbstständig Beschäftigten in Beru-
fen, die sich überwiegend durch Routinetätigkeiten auszeichnen. Erst die Aufspal-
tung der Routinetätigkeiten in kognitive und manuelle Routinetätigkeiten lässt für
Österreich erkennen, dass in den letzten 20 Jahren die Nachfrage nach Beschäftigten
in Berufen mit zumeist kognitiven Routinetätigkeiten gestiegen ist, während die
Nachfrage nach manuellen Routinetätigkeiten rückläufig war (Abbildung 1). Gene-
rell ist in den letzten zwei Jahrzehnten die Nachfrage nach manuellen Tätigkeiten
gesunken, insbesondere in der Sachgütererzeugung (Bock-Schappelwein/Famira-
Mühlberger/Leoni 2017, S. 21).
Aufbauend auf diesen empirischen Befunden zur Beschäftigungsausweitung
im Bereich der kognitiven Routinetätigkeiten stellt sich der vorliegende Beitrag die
Frage, welche Arbeitskräfte in Österreich in welchen Bereichen mit welcher forma-
len Ausbildung typischerweise kognitive Routinetätigkeiten ausüben. Datengrund-
lage hierfür bildet die Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung von Statistik Austria für
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die Jahre 2015 bis 2017. Nach einem Literaturüberblick zu den Tätigkeitsschwerpunk-
ten folgen eine kurze Datensatzbeschreibung und deskriptive Auswertungen zur Be-
schäftigungsnachfrage nach Tätigkeitsschwerpunkten. Danach werden die Ergebnisse
der ökonometrischen Schätzung zu den persönlichen, betrieblichen und arbeits-
platzspezifischen Charakteristika von Beschäftigten in kognitiven Routinetätigkeiten
skizziert. Der Beitrag schließt mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse und der
Formulierung von Schlussfolgerungen.
2 Literaturüberblick
In den letzten Jahren hat das von Autor/Levy/Murnane (2003, S. 1282) entwickelte
„Task Model“ in der Forschung zur Arbeitsnachfrage nach Qualifikationen und Kom-
petenzen zusehends an Bedeutung gewonnen. Im Mittelpunkt der Analyse stehen
nicht mehr Berufe als Ganzes, sondern „Tasks“, d. h. Kernaufgaben, die im Rahmen
einer beruflichen Tätigkeit ausgeübt werden bzw. die Arbeitskräfte an ihrem Arbeits-
platz erfüllen müssen. Mittels dieses tätigkeitsbezogenen Ansatzes hinterfragen Au-
tor/Levy/Murnane (2003), wie der Einsatz von Computertechnologien Tätigkeiten
verändert und welche Auswirkungen auf die Nachfrage nach Qualifikationen und
Kompetenzen damit verbunden sind. Ihren Analysen zufolge kann der Einsatz von
Computertechnologien jene Tätigkeiten ersetzen, die sich durch explizit vorgegebene
Regeln auszeichnen, wiederkehrend vorkommen und entsprechend standardisierbar
bzw. programmierbar sind – sogenannte Routinetätigkeiten. Demgegenüber kom-
plementiert der Einsatz von Computertechnologien jene Tätigkeiten oder Arbeitsin-
Entwicklung der Berufsstruktur nach Tätigkeitsschwerpunkt in Österreich, 1995 bis 2017
(Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung, WIFO-Berechnungen. 2010/2011 Bruch in der
Datenreihe. ISCO-88 1995–2010, ISCO-08 2011–2017. Bruch in der Datenreihe 2003/04: Umstellung in der
Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung. Darstellung aus Bock-Schappelwein/Famira-Mühlberger/Leoni 2017,
S. 20)
Abbildung 1:
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halte, die sich durch komplexe, sich laufend ändernde und damit kaum program-
mierbare Inhalte auszeichnen. Zu diesen als Nichtroutinetätigkeit bezeichneten
Tätigkeiten zählen beispielsweise das Lösen von komplexen Problemen oder kom-
munikative Aufgaben. Gefragt sind somit Flexibilität, Kreativität, Problemlösungs-
oder Kommunikationsfähigkeit. Routinetätigkeiten weichen von Nichtroutinetätig-
keiten grundsätzlich dadurch ab, dass Erstere vielfach nach Regeln ausgeführt
werden und daher potenziell durch Computer, Roboter oder Algorithmen übernom-
men werden können. Arbeitskräfte können folglich von Automatisierung profitieren,
wenn sie Tätigkeiten ausführen, die durch Automatisierung ergänzt werden, oder
demgegenüber negativ betroffen sein, wenn ihre Tätigkeiten durch Automatisierung
ersetzt werden; entscheidend ist das Bündel an Arbeitsinhalten in einem bestimm-
ten Beruf (Autor/Handel 2013, S. 64): Stellen Nichtroutinetätigkeiten, bei denen der
Mensch gegenüber der Maschine komparative Vorteile hat (Kommunikationsfähig-
keit, Flexibilität, Problemlösungskompetenz etc.), und Routinetätigkeiten in einem
Beruf Komplemente dar, können sie auch künftig gefragt sein, wie beispielsweise
die Kombination von technischen und interaktiven Tätigkeiten bei Handwerksleis-
tungen (Autor 2015, S. 27). Hinsichtlich des Einflusses auf die Beschäftigung besteht
Autor (2015, S. 5) zufolge die Tendenz, dass das Substitutionsausmaß zwischen
Mensch und Maschine überbewertet wird. Ebenfalls einschränkend kommt hinzu,
dass Tätigkeitsschwerpunkte nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb von Beru-
fen, d. h. auf spezifischen Arbeitsplätzen, substanziell variieren können (Autor/
Handel 2013, S. 90). Beschäftigte, die formal denselben Beruf ausüben, können sehr
unterschiedliche Tätigkeiten, die mit spezifischen Fertigkeiten verbunden sind, an
ihren Arbeitsplätzen verrichten. Die Autoren führen die Unterschiede in den Tätig-
keitsschwerpunkten in einem Beruf auf demografische Charakteristika (Herkunft,
Geschlecht) und das Humankapital der Beschäftigten zurück.
Holmes (2011, S. 22) hat für das Vereinigte Königreich das Mobilitätsverhalten
von Arbeitskräften untersucht, deren Routinearbeitsplätze durch den Einsatz von
Technologie ersetzt worden sind. Diese stiegen entweder in fachspezifische oder Be-
rufe mit mittleren Qualifikationsanforderungen oder in Dienstleistungsberufe um.
Maczulskij/Kauhanen (2017, S. 15) untersuchten das Mobilitätsverhalten von finni-
schen Arbeitskräften in routineintensiven Jobs, wobei sie Unterschiede zwischen Ar-
beitskräften, die kognitive Routinetätigkeiten, und solchen, die manuelle Routinetä-
tigkeiten ausüben, fanden. Arbeitskräfte, die manuelle Routinetätigkeiten ausüben,
wechselten eher in gering entlohnte manuelle Nichtroutinetätigkeiten oder wurden
arbeitslos, während Arbeitskräfte, die kognitive Routinetätigkeiten ausübten, eher in
kognitive Nichtroutinetätigkeiten übergingen. Cortes (2016, S. 101) zeigt mit Blick auf
die Einkommensentwicklung von Beschäftigten in Routinejobs in den Vereinigten
Staaten, dass Arbeitskräfte, die aus Routinejobs ausschieden, langfristig steigende
Löhne verzeichneten. Außerdem kam er zum Ergebnis, dass Arbeitskräfte, die aus
Routinejobs ausschieden und über einen höheren formalen Ausbildungsgrad ver-
fügten, eher in kognitive Nichtroutinejobs wechselten, während Arbeitskräfte mit ge-
ringerer formaler Ausbildung eher in Richtung manuelle Nichtroutinejobs umorien-
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tierten. Die Wahrscheinlichkeit, arbeitslos zu werden, ist ihm zufolge geringfügig
höher für Arbeitskräfte in Routinejobs als für Arbeitskräfte in Nichtroutinejobs.
Bock-Schappelwein (2016b, S. 106) rückt geschlechtsspezifische Aspekte von Tätig-
keitsschwerpunkten in den Mittelpunkt ihrer Untersuchung. Sie fand, dass in Öster-
reich Routinetätigkeiten einen größeren Stellenwert in der Beschäftigung von Frauen
einnehmen als in der Beschäftigung von Männern. Bei Frauen dominieren neben
kognitiven Routinetätigkeiten Berufe mit Schwerpunkt auf interaktiven Nichtrouti-
netätigkeiten, während die Beschäftigung der Männer stärker auf manuelle Nicht-
routinetätigkeiten ausgerichtet ist.
3 Daten und Methoden
Grundlage für die nachfolgende Analyse der unselbstständigen Beschäftigung in Ös-
terreich nach Tätigkeitsschwerpunkt bilden die Daten aus der Mikrozensus-Arbeits-
kräfteerhebung. In dieser repräsentativen Stichprobenerhebung wird die Wohnsitz-
bevölkerung nach demografischen, bildungs- und erwerbsspezifischen Kriterien
dargestellt.1 Für die Analyse wurden die Erhebungen der Jahre 2015 bis 2017 zu ei-
nem Datensatz zusammengefasst (gepoolt), um eine stärker disaggregierte Betrach-
tung zu ermöglichen.
Die im Mikrozensus verfügbare Information zum ausgeübten Beruf2 wird um
Informationen zum Tätigkeitsschwerpunkt angereichert. Dabei wird auf Vorarbeiten
von Bock-Schappelwein (2016a, S. 113) zurückgegriffen, die in Analogie zu Spitz-
Oener (2006, S. 243) bzw. Dengler/Matthes/Paulus (2014, S. 7) jedem der 130 Berufe
auf Ebene der Berufsuntergruppen (ISCO-3-Steller) – mit Ausnahme der SoldatIn-
nen – einen von fünf Tätigkeitsschwerpunkten – analytische Nichtroutinetätigkeiten,
interaktive Nichtroutinetätigkeiten, manuelle Nichtroutinetätigkeiten, kognitive Rou-
tinetätigkeiten, manuelle Routinetätigkeiten – zuordnet.3
1 Im Rahmen der Arbeitskräfteerhebung werden österreichweit pro Quartal – und gleichmäßig über alle Kalenderwochen
verteilt – rund 22.500 Haushalte befragt.
2 Der ausgeübte Beruf wird in der Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung gemäß der ISCO-Klassifikation (International
Standard Classification of Occupations) erfasst. Seit 2011 kommt die Berufsklassifikation ISCO-08 zum Einsatz. In der
ISCO-Berufssystematik sind die Berufe hierarchisch auf vier Ebenen angeordnet, wobei sich die oberste und somit am
stärksten aggregierte Gliederungsstufe aus 10 Berufshauptgruppen zusammensetzt. Auf der 2. Gliederungsstufe finden
sich 43 Berufsgruppen, die eine Untergliederung der Berufshauptgruppen darstellen, und auf der 3. Gliederungsstufe
130 Berufsuntergruppen.
3 Laut Spitz-Oener (2006, S. 243) umfassen analytische Nichtroutinetätigkeiten etwa das Forschen, Analysieren oder Pla-
nen; für Dengler/Matthes/Paulus (2014, S. 7) beschreiben zudem Begriffe wie Leitung, Führung, Musik oder auch De-
sign diesen Tätigkeitsschwerpunkt. Die interaktiven Nichtroutinetätigkeiten beziehen sich stärker auf kommunikations-
spezifische Faktoren wie das Verhandeln, Lehren, Managen oder das Präsentieren und werden häufig in den Bereichen
Handel, Beratung, Betreuung, Training, Marketing oder Werbung benötigt. Von Hand ausgeführte Arbeiten, die keinen
standardisierten Mustern folgen und durch technische Hilfsmittel unterstützt werden können, kennzeichnen manuelle
Nichtroutinetätigkeiten (Alda 2013); typisch für diesen Tätigkeitsschwerpunkt sind etwa Verrichtungen wie das Reparie-
ren, Restaurieren, Renovieren oder auch Handwerkstätigkeiten bzw. Tätigkeiten im Tourismussektor. Laut Spitz-Oener
(2006, S. 243) umfassen kognitive Routinetätigkeiten ein sehr breites Spektrum an Arbeitsinhalten, beginnend mit
buchhalterischen Tätigkeiten über Aufgaben innerhalb des Lektorats wie die Textkorrektur bis hin zu spezifischen Mess-
arbeiten. Dengler/Matthes/Paulus (2014, S. 7) subsummieren in dieser Kategorie auch Teilaspekte von Technik, Metrie,
Verwaltung, Netzwerktechnik, Vermessung, Überwachung, Diagnostik etc. Manuelle Routinetätigkeiten sind dagegen
viel enger definiert und zielen hauptsächlich auf die Bedienung von Maschinen ab.
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Neben dem Tätigkeitsschwerpunkt werden verschiedene personen-, betriebs-
und arbeitsplatzbezogene Merkmale in der Analyse berücksichtigt. Damit wird dem
Umstand Rechnung getragen, dass Beschäftigte desselben Berufes teilweise in sehr
unterschiedlichen Bereichen tätig sind und sehr unterschiedliche Tätigkeiten an ihren
Arbeitsplätzen ausüben können (Autor/Handel 2013, S. 90). Eingeschränkt wurde
der Datensatz auf alle in Österreich wohnhaften und unselbstständig beschäftigten
Frauen und Männer im Alter von 25 bis 64 Jahren.4 Neben dem Alter und dem Ge-
schlecht wurden die ethnische Herkunft (mit oder ohne Migrationshintergrund), der
höchste formale Ausbildungsabschluss (höchstens Pflichtschulabschluss, Lehraus-
bildung, Berufsbildende mittlere Schule, Allgemeinbildende höhere Schule, Berufs-
bildende höhere Schule einschließlich Kolleg, [Fach-]Hochschule), das Ausbildungs-
feld sowie eine auf Basis der höchsten abgeschlossenen Ausbildung und des Berufs
abgeleitete Variable zur ausbildungsadäquaten Beschäftigung (zur Berechnung siehe
Bock-Schappelwein/Huemer 2017, S. 82) als Personenmerkmale herangezogen.
Der Arbeitsplatz wird durch das Arbeitszeitausmaß (Vollzeit oder Teilzeit),
eventuell atypische Arbeitszeitlagen (Wochenend-, Nacht- oder Schichtdienst) und
die Ausübung einer Leitungsfunktion beschrieben. Die Beschäftigungsmerkmale be-
inhalten den sozialrechtlichen Status der beschäftigten Person, der zwischen Arbei-
ter- bzw. Angestelltenverhältnis, Beamter oder Beamtin/Vertragsbedienstete und
freiem Dienstvertrag unterscheidet, als auch die Leiharbeit als Anhaltspunkt für die
Zugehörigkeit zur Randbelegschaft. Die unternehmensspezifischen Merkmale be-
ziehen sich auf die Unternehmensgröße, wobei zwischen Kleinst-, Klein-, mittleren
und Großbetrieben unterschieden wird, und die Wirtschaftsbranche, die sich in pri-
mären Sektor, Bergbau, Energie, Sachgütererzeugung, Bauwesen, IKT- sowie F&E-
Dienstleistungen, sonstige Marktdienstleistungen, öffentlichkeitsnahe Dienstleis-
tungen und sonstige Dienstleistungen unterteilt.
4 Ergebnisse
Die unselbstständige Beschäftigung nach Tätigkeitsschwerpunkt weist in Österreich
geschlechtsspezifische Besonderheiten auf: Während sich die Männerbeschäftigung
durch eine etwa gleichmäßige Aufteilung auf Berufe mit überwiegend manuellen
bzw. nicht manuellen Tätigkeiten auszeichnet und fast jedes dritte Beschäftigungs-
verhältnis einer Routinetätigkeit entspricht, ist bei der Frauenbeschäftigung die Aus-
richtung auf nicht manuelle Tätigkeiten deutlich stärker ausgeprägt (rund 70 %).
Ebenso liegt der Anteil der Routinetätigkeiten mit 45 % merklich über jenem der
Männerbeschäftigung. Innerhalb der Routinetätigkeiten nehmen die kognitiven
Routinetätigkeiten sowohl bei der Frauen- als auch der Männerbeschäftigung einen
höheren Stellenwert ein als die manuellen Routinetätigkeiten; insgesamt üben rund
30 % der weiblichen und etwas weniger als 20 % der männlichen Beschäftigen ko-
gnitive Routinetätigkeiten aus – bei den manuellen Routinetätigkeiten sind es 14 %
4 Ab dem Alter von 25 Jahren hat der Großteil der Beschäftigten die formale Ausbildung abgeschlossen.
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der Frauen bzw. 12 % der Männer. Im Bereich abstrakter Tätigkeitsschwerpunkte, die
analytische und interaktive Nichtroutinetätigkeiten zusammenfassen, sind ebenfalls
geschlechtsspezifische Unterschiede zu erkennen: Männer üben vergleichsweise
häufiger analytische Nichtroutinetätigkeiten aus, Frauen eher interaktive Nichtrouti-
netätigkeiten. Bezogen auf den formalen Ausbildungsabschluss werden kognitive
Routinetätigkeiten vor allem von Personen des mittleren Ausbildungssegments aus-
geübt, allen voran von Personen mit einer vollzeitschulischen Ausbildung (berufsbil-
dende mittlere oder höhere Ausbildung).
Tätigkeitsschwerpunkte unselbstständig beschäftigter Männer nach höchster abgeschlossener
Ausbildung (Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung, gepoolter Datensatz 2015–2017)
Tätigkeitsschwerpunkte unselbstständig beschäftigter Frauen nach höchster abgeschlossener
Ausbildung (Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung, gepoolter Datensatz 2015–2017)
Abbildung 2:
Abbildung 3:
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4.1 Modellschätzung
Mittels eines logistischen Regressionsmodells (Logit-Modell) wird in einem multi-
variaten Ansatz der Einfluss der erklärenden Variablen auf die Chance geschätzt,
eine kognitive Routinetätigkeit5 auszuüben. Interpretiert wird der Zusammenhang
zwischen der abhängigen Variable (kognitive Routinetätigkeit) und den unabhängi-
gen Variablen anhand der sogenannten Odds Ratios. Dabei handelt es sich um ein
Maß dafür, um wie viel größer die Chance für Personen mit einer bestimmten Merk-
malsausprägung ist, einen Beruf mit überwiegend kognitiven Routinetätigkeiten
auszuüben, im Vergleich zu Personen, die dieses Merkmal nicht aufweisen. Die
Ergebnisse zeigen eine signifikant höhere Chance für Frauen als für Männer, einen
Beruf mit überwiegend kognitiven Routinetätigkeiten auszuüben. Bei beiden Ge-
schlechtern verringert sich die Chance, eine kognitive Routinetätigkeit auszuüben,
wenn sie Migrationserfahrung haben; höheres Alter wirkt sich ebenfalls negativ aus –
demnach haben Personen im Alter zwischen 25 und 34 Jahren eine vergleichsweise
höhere Chance, eine kognitive Routinetätigkeit auszuüben, als ältere Personen.
Im Vergleich zu Beschäftigten mit einer abgeschlossenen Lehrausbildung haben
Personen mit einem formalen Ausbildungsabschluss an den Polen des Ausbildungs-
spektrums (maximal abgeschlossene Pflichtschule oder Hochschulabschluss) eine
geringere Chance, einen Beruf mit überwiegend kognitiven Routinetätigkeiten inne-
zuhaben. Unter den Beschäftigten mit mittlerem Ausbildungsniveau haben allerdings
Personen mit abgeschlossener vollzeitschulischer Ausbildung (BMS, AHS, BHS)
eine höhere Chance als Lehrabsolventinnen und -absolventen. Hierin spiegelt sich
die Konzentration der Personen in kognitiven Routinetätigkeiten im mittleren Aus-
bildungsspektrum wider. Wird die höchste abgeschlossene Ausbildung der Beschäf-
tigten dem zur Ausübung des Berufs theoretisch notwendigen Ausbildungsniveau
gegenübergestellt6, zeigt sich, dass Frauen und Männer in Berufen mit Schwerpunkt
auf kognitive Routinetätigkeiten signifikant häufiger nicht ausbildungsadäquat ein-
gesetzt werden als Beschäftigte außerhalb dieses Tätigkeitsbereichs, was auf ein
breites berufliches Tätigkeitsspektrum schließen lässt. In Bezug auf das gewählte
Ausbildungsfeld haben sowohl Frauen als auch Männer mit kognitiven Routinetätig-
keiten signifikant häufiger eine sozialwissenschaftliche, wirtschaftliche oder recht-
liche Ausbildung bzw. eine Ausbildung im Bereich Gesundheits- oder Sozialwesen
abgeschlossen als eine Ingenieurausbildung (Referenzkategorie). Zudem ist dieser
Tätigkeitsschwerpunkt im Handel und Tourismus signifikant seltener als in allen an-
deren Branchen anzutreffen und gleichfalls signifikant rarer in Kleinstunternehmen
(bis 10 Beschäftigte) als in allen anderen Unternehmensgrößen. Frauen und Män-
ner, die kognitive Routinetätigkeiten ausführen, sind signifikant häufiger Beamte
oder Vertragsbedienstete bzw. signifikant seltener Arbeiter oder Arbeiterinnen bzw.
Personen mit freien Dienstverträgen als Angestellte. Eine Vollzeitbeschäftigung geht
eher mit kognitiver Routinetätigkeit einher als eine Teilzeitbeschäftigung, Gleiches
5 Die abhängige Variable ist binär, d. h., es gibt nur zwei Ausprägungen: Entweder wird eine kognitive Routinetätigkeit
ausgeübt oder nicht.
6 Die Berufssystematik ISCO-08 ist hierarchisch organisiert. Sie ordnet jedem Beruf ein formales Anforderungsniveau zu,
das typischerweise notwendig ist, um den Beruf auszuüben.
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gilt für nicht atypische Arbeitszeitlagen (d.h. keine Wochenend-, Nacht- oder Schicht-
arbeit). Kognitive Routinetätigkeiten werden zudem häufiger von der Stammbeleg-
schaft (keine Leiharbeit) geleistet und nicht von Personen mit Leitungsfunktion
(allerdings nicht signifikant für Männer).
Determinanten des Tätigkeitsschwerpunktes kognitiver Routinetätigkeiten (Logit-Schätzung)
(Quelle: Mikrozensus-Arbeitskräfteerhebung, gepoolter Datensatz 2015–2017; WIFO-Berechnungen.)
Tabelle 1:
Männer Frauen M + F
Odds Ratio Odds Ratio Odds Ratio
Frauen (Ref. Männer) 1,806 ***
Migrationshintergrund
(Ref. Kein Migrationshintergrund) 0,580 *** 0,675 *** 0,611 ***
Altersgruppen (Ref. 25 bis 34 Jahre)
 35 bis 44 Jahre 0,830 *** 0,957 0,887 ***
 45 bis 54 Jahre 0,723 *** 0,933 ** 0,806 ***
 55 bis 64 Jahre 0,844 *** 0,811 *** 0,815 ***
Ausbildungsabschluss (Ref. Lehre)
 Höchstens Pflichtschulabschluss 1,076 0,510 ** 0,751 **
 BMS 1,435 *** 1,702 *** 1,587 ***
 AHS 2,167 *** 1,423 * 1,863 ***
 BHS, Kolleg 1,396 *** 1,260 *** 1,261 ***
 Hochschule 0,351 *** 0,294 *** 0,314 ***
Ausbildungsadäquate Beschäftigung
(Ref. Keine ausbildungsadäquate Beschäftigung) 0,300 *** 0,428 *** 0,375 ***
Ausbildungsfeld (Ref. Ingenieurwesen, Verarbeitendes Gewerbe, Bauwesen)
 Allgemeine Bildungsgänge 0,463 *** 1,159 0,645 **
 Erziehung 0,209 *** 0,257 *** 0,176 ***
 Künste, Geisteswissenschaften 0,799 ** 1,197 ** 0,928
 Sozialwissenschaften, Wirtschaft, Recht 1,282 *** 2,158 *** 1,653 ***
 Naturwissenschaften 0,932 0,889 0,863 **
 Landwirtschaft 0,941 0,791 * 0,846 **
 Gesundheits- und Sozialweisen 2,645 *** 4,55 *** 3,077 ***
 Dienstleistungen 0,831 ** 1,254 *** 0,997
 Nicht bekannt, keine näheren Angaben 1,025 1,376 *** 1,094 ***
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(Fortsetzung Tabelle 1)
Männer Frauen M + F
Odds Ratio Odds Ratio Odds Ratio
Branche (Ref. Handel, Tourismus)
 Primärer Sektor, Bergbau, Energie 2,200 *** 3,467 *** 2,866 ***
 Sachgüter 1,997 *** 2,577 *** 2,467 ***
 Bauwesen 1,282 *** 9,196 *** 2,672 ***
 IKT, F&E-Dienstleistungen 1,576 *** 2,420 *** 2,105 ***
 Sonstige Markt-Dienstleistungen 2,097 *** 2,834 *** 2,537 ***
 Öffentlichkeitsnahe Dienstleistungen 1,767 *** 1,150 *** 1,383 ***
 Sonstige Dienstleistungen 1,357 *** 1,615 *** 1,560 ***
Betriebsgröße (Ref. 1 bis 10 Beschäftigte)
 11 bis 49 Beschäftigte 1,110 ** 1,037 1,069 **
 50 bis 499 Beschäftigte 1,219 *** 1,479 *** 1,318 ***
 500 Beschäftigte und mehr 1,404 *** 2,160 *** 1,660 ***
Sozialrechtlicher Status (Ref. AngestellteR)
 ArbeiterIn 0,265 *** 0,048 *** 0,144 ***
 BeamtIn/VertragsbediensteteR 1,337 *** 1,232 *** 1,364 ***
 Freie DienstnehmerIn 0,639 ** 0,336 *** 0,430 ***
Vollzeitbeschäftigung (Ref. Teilzeitbeschäftigung) 1,322 *** 1,199 *** 1,212 ***
Atypische Arbeitszeitlage
(Ref. Keine atypische Arbeitszeitlage) 0,654 *** 0,342 *** 0,479 ***
Leiharbeit (Ref. Keine Leiharbeit) 0,932 0,705 ** 0,839 **
Leitungsfunktion (Ref. Keine Leitungsfunktion) 0,972 0,841 *** 0,869 ***
*** Signifikant bei P = 0,000, ** Signifikant bei P ≤ 0,005, * Signifikant bei P ≤ 0,1. Ref. = Referenzkategorie
Odds: Wahrscheinlichkeit, dass das Ereignis (das Ausüben einer kognitiven Routinetätigkeit) eintrifft, in Re-
lation zum Nichteintreffen des Ereignisses gestellt. Dargestellt sind die Odds Ratios (das Verhältnis zweier
Odds): Werte über (unter) 1 bedeuten ein gegenüber der Referenzkategorie höhere (geringere) Chance, eine
kognitive Routinetätigkeit auszuüben.
5 Schlussfolgerungen
Obwohl internationale Befunde darauf hindeuten, dass Routinetätigkeiten innerhalb
der Arbeitswelt an Bedeutung verlieren, gestaltet sich die Situation in Österreich dif-
ferenzierter. In den letzten zwei Jahrzehnten ging in Österreich nur die Nachfrage
nach manuellen Routinetätigkeiten zurück, während bei Berufen mit überwiegend
kognitiven Routinetätigkeiten (z. B. Buchhaltung, Textkorrektur, Verwaltung, Vermes-
sung, Überwachung, Diagnostik) merkliche Beschäftigungszuwächse zu verzeichnen
waren.
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In Österreich finden Berufe mit überwiegend kognitiven Routinetätigkeiten ein
breites Spektrum an Einsatzmöglichkeiten vor. Eine typische Arbeitskraft, die in ei-
nem Beruf mit überwiegend kognitiven Routinetätigkeiten tätig ist, ist weiblich und
verfügt über einen berufsbildenden mittleren oder höheren Ausbildungsabschluss,
allen voran in den Ausbildungsfeldern Gesundheit, Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften. Sie hat typische Arbeitszeitlagen (kein Nacht-, Wochenend- oder Schicht-
dienst), hat keine Leitungsfunktion inne, hat keinen Migrationshintergrund, ist au-
ßerhalb des Handels oder Tourismus beschäftigt und ist aus sozialrechtlicher Sicht
Angestellte, Vertragsbedienstete oder hat einen Beamtenstatus.
Aus bildungspolitischer Sicht sticht die Bedeutung der vollzeitschulischen mitt-
leren Ausbildungen (BMS, AHS, BHS) für kognitive Routinetätigkeiten hervor. Die
im Gegensatz zur Lehrausbildung breitere inhaltliche Ausrichtung dieses Ausbil-
dungssegmentes erhöht möglicherweise die Anschlussfähigkeit und Anpassungsfä-
higkeit an eine sich ändernde Arbeitswelt.
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Betriebliche Weiterbildung in einer virtuellen
3D-Lern- und Kollaborationsumgebung
Gestaltungsanforderungen und Umsetzungserfahrungen
am Beispiel der Automobilindustrie
Matthias Kohl, Sabrina Lorenz
Abstract
Digitalisierung und technischer Fortschritt haben nicht nur Auswirkungen auf
den Arbeitskontext und das persönliche Umfeld, sondern auch auf das berufliche
Lernen. Für die Berufsbildung ergibt sich hieraus sowohl curricularer als auch
didaktischer Innovations- und Gestaltungsbedarf: Neben einer zukunftsfähigen Wei-
terentwicklung von Berufsbildern und Qualifikationsprofilen gilt es vor allem, die
Potenziale digital unterstützten Lernens auszuschöpfen.
Der nachfolgende Beitrag skizziert Ergebnisse eines Proof of Concept (PoC) des
Einsatzes einer virtuellen 3D-Lernumgebung in verschiedenen Anwendungsszena-
rien der Aus- und Weiterbildung eines Automobilherstellers. Mithilfe eines Metho-
denmix wurden Lerninhalte, Rahmenbedingungen des betrieblichen Einsatzes so-
wie Lernerfahrungen analysiert. Viele der Befragten sehen Vorteile in der Nutzung
der virtuellen Lernumgebung, auch der persönliche Lernerfolg wird relativ hoch ein-
geschätzt. Darüber hinaus wurden Handlungsfelder identifiziert, in denen eine Op-
timierung der Lernumgebung und der Szenarien möglich erscheint.
1 Virtuelle 3D-Lern- und Kollaborationsumgebungen
1.1 Lernen in virtuellen Welten im Kontext des aktuellen
Forschungsstandes
Virtuelle 3D-Lern- und Kollaborationsumgebungen bieten zahlreiche Möglichkeiten,
die Form der Weiterbildung grundlegend zu ändern (Kerres 2003, S. 6; Weißbecker/
Ilg/Kempf 2013, S. 26 ff.): Erstens erlauben Simulationen ihren Anwenderinnen und
Anwendern, eine virtuelle Nachbildung eines realen komplexen Systems zu erkun-
den und Wirkungszusammenhänge in diesem System zu erproben, wenn Experi-
mente im realen System zu gefährlich, zu teuer, zu zeitaufwendig oder gänzlich un-
möglich wären (Niegemann et al. 2004, S. 136). Sie bieten die Möglichkeit, Risiken
für Gesundheit und Sicherheit auszuschließen, da schwierige oder gefährliche Ar-
beits- und Ausbildungssituationen virtuell trainiert werden können (Blümel/Jene-
wein/Schenk 2010, S. 10). Zweitens erzeugen Simulationen bzw. virtuelle Welten
Flexibilität durch zeitliche und räumliche Autonomie (Zinn/Guo/Sari 2016, S. 91).
Durch digitales Lernen können Lernprozesse effizienter gestaltet werden, da Qualifi-
zierungsangebote orts- und zeitunabhängig bereitgestellt werden können und mo-
dulare Lerneinheiten die Nutzung individueller Freiräume zum Lernen ermög-
lichen. Drittens fördern virtuelle 3D-Lernumgebungen nach Zinn/Guo/Sari (2016,
S. 92) neben dem orts- und zeitunabhängigen Lernen auch das kollaborative Lernen:
Mitarbeitende können sich jederzeit standortübergreifend synchron oder asynchron
zu Kommunikations- oder Kollaborationszwecken miteinander vernetzen (ebd.,
S. 91). Studien zeigen, dass die kooperative Bewältigung von Aufgaben in einer virtu-
ellen Welt auch in der Realität zu einem hilfsbereiteren und sozial verantwortliche-
ren Verhalten führt (u. a. Velez et al. 2014). Soziale Medien sind dazu geeignet, per-
sönliche soziale Verbindungen jenseits des eigenen realen sozialen Umfelds zu
knüpfen und auch über große Entfernungen aufrechtzuerhalten (Schmidt 2018,
S. 24 ff.). Virtuelle Welten bieten für die Onlineinteraktion und -sozialisierung eine
ansprechende Kulisse, die Nutzer/innen eine angenehmere und multimediale Inter-
aktion ermöglicht und somit die soziale Verknüpfung fördert (Wegner 2017, S. 125 ff.).
Im betrieblichen Kontext sollen Mitarbeitende durch virtuelle Welten zu einem ver-
stärkten Austausch von Informationen und zu einer vermehrten Kooperation bei der
Durchführung betrieblicher Aufgaben angeregt werden.
Beim Einsatz von Simulationen zu Lernzwecken erscheint es wichtig, dass das
virtuelle System in seinen Wirkungszusammenhängen möglichst exakt dem realen
System entspricht, da dies den Lernenden einen größeren Lerneffekt für die Realität
bieten kann und die in der virtuellen Welt erworbenen Kompetenzen zur entspre-
chenden Performanz in der Realität führen können. Zusätzlich bieten Gamification-
Ansätze die Möglichkeit, digitales bzw. digital unterstütztes Lernen um spielerische
Anreizsysteme zu erweitern, die Lernende zu einem bestimmten Lernverhalten und
zur Bewältigung von Lernaufgaben motivieren sollen (Nicholson 2015, S. 1). Aus die-
sem Grund wird zunehmend eine multimedial unterstützte Imitation des betrieb-
lichen Umfeldes beim Entwurf der virtuellen Welt angestrebt. Neben den positiven
Lerneffekten hilft dies dabei, den Nutzerinnen und Nutzern Vertrautheit zu sugge-
rieren und so die Akzeptanz und Nutzungsintensität der virtuellen Plattform zu för-
dern.
Die Bandbreite virtueller Lern- und Arbeitsumgebungen ist mittlerweile sehr
groß. Sowohl in der allgemeinen Bildung als auch in der Berufs- oder Hochschulbil-
dung liegen zahlreiche virtuelle E-Learning-Szenarien vor (Zinn/Guo/Sari 2016,
S. 92). Bislang gibt es allerdings keinen einheitlichen Forschungsstand zu den Effek-
ten virtuellen Lernens (Paulus/Strittmatter 2002, S. 295 ff.; Kapp 2012, S. 75 ff.).
Als Fazit kann studienübergreifend festgestellt werden, dass räumliche und soziale
Präsenz, Flow-Erleben und Authentizität nicht nur im traditionellen Lernsetting
(Schraw/Bruning/Svoboda 1995, S. 2; Schraw/Flowerday/Lehmann 2001, S. 212 ff.),
sondern auch in virtuellen Umgebungen (Sun/Rueda 2012, S. 193 ff.) wichtige Ein-
flussfaktoren für das situative Interesse von Lernenden sind (Zinn/Guo/Sari 2016,
S. 92).
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1.2 Beschreibung der untersuchten virtuellen 3D-Lernumgebung
Die im vorliegenden Beitrag untersuchte virtuelle 3D-Lern- und Kollaborationsum-
gebung unterstützt sowohl asynchrone Selbstlern- als auch synchrone Teamlernan-
wendungen mit und ohne tutorielle Unterstützung sowie das kollaborative Arbeiten
in verteilten virtuellen Gruppen. Räumlich zählen zur 3D-Umgebung, die das Unter-
nehmensdesign nahezu vollständig imitiert, ein Außenbereich, ein Empfangsbe-
reich, ein großes Auditorium und eine Werkstatt im Erdgeschoss sowie mehrere Ar-
beitsräume im ersten Stock. Im Empfangsbereich ist auf einer Tafel ersichtlich, wer
sich gerade in der Kollaborationsumgebung aufhält. Die Arbeitsräume sind jeweils
mit einer Medienwand ausgestattet, das Auditorium mit drei. Auf jeder Medienwand
können selbst hochgeladene Inhalte wie Bilder, Präsentationen oder Videos wieder-
gegeben werden. Aufgrund dieser Eigenschaften ermöglicht die Lernumgebung ein
räumlich und zeitlich flexibles Arbeiten sowie eine individuelle Gestaltung des
Lehr-/Lernarrangements. Für die Nutzung der Umgebung müssen sich die Mitarbei-
tenden für einen persönlichen Avatar entscheiden, dessen Aussehen frei konfigurier-
bar ist (Geschlecht, Haarfarbe, Kleidung etc.). Die Nutzung im PoC erfolgt am Lap-
top/Monitor (derzeit nicht via VR-Brille), für die Steuerung und Kollaboration
werden Tastatur, Maus und Headset benötigt.
Ausschnitt aus der virtuellen Lernumgebung
Zum Zeitpunkt der Evaluation standen ein Tutorial zum Erlernen der Steuerung,
eine freie Kollaborationsumgebung sowie vier Szenarien zur Verfügung (siehe Ta-
belle 1).
Szenario 1 war aus Evaluationssicht besonders dafür geeignet, die aktuellen
Grenzen bzgl. Gestik, Mimik und Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernen-
den zu testen. In den anderen drei Szenarien wurde der Avatar von unterschied-
lichen Non-Player-Characters (NPC) innerhalb drei verschiedener Themenbereiche
durch die virtuelle Lernumgebung geleitet.
Abbildung 1:
Matthias Kohl, Sabrina Lorenz 257




• virtuelles überfachliches Gruppentraining in der Kollaborationsumgebung
mit zwei Trainerinnen an zwei Terminen (synchron)





• dauerhaft verfügbares Selbstlernszenario (asynchron)
• Durchlaufen des Prozesses der manuellen Außerbetriebnahme des Hoch-




• dauerhaft verfügbares Selbstlernszenario (asynchron)




• dauerhaft verfügbares Selbstlernszenario (asynchron)
• Erlernen der Grundlagen und Einblick in Best-Practice-Beispiele
2 Untersuchungsdesign
2.1 Ziel und forschungsleitende Fragen
Die formative und summative Elemente umfassende Begleitforschung sollte klären,
welche der erprobten Anwendungsszenarien für die Aus- und Weiterbildung in vir-
tuellen 3D-Lernwelten geeignet sind und welche Rahmenbedingungen hierfür ge-
währleistet bzw. geschaffen werden müssen. Außerdem sollten Vor- und Nachteile
der virtuellen Lernumgebung gegenüber konventionellen Lehr-/Lernsettings be-
leuchtet werden, wobei im geplanten Untersuchungsdesign kein objektiver Ver-
gleich möglich war, sondern lediglich subjektive Einschätzungen der Befragten er-
fasst werden konnten.
2.2 Evaluationsdesign
Das Evaluationsdesign verknüpft zwei zentrale Modelle der Evaluation: das CIPP-
Modell (Context, Input, Process und Product) von Stufflebeam (2003, S. 31 ff.) zur
Beurteilung von Rahmenbedingungen, Plattform und Ablauf der Lernprozesse und
das Vier-Ebenen-Evaluationsmodell von Kirkpatrick (1998) zur Bewertung der Lern-
prozesse.
Evaluationsdesign – Verknüpfung von CIPP-Modell und 4-Ebenen-ModellAbbildung 2:
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In der Evaluation sollten vor allem die Zufriedenheit (Stufe 1) und die individuelle
Bewertung des Lernerfolgs (Stufe 2) sowie ggf. des Transfererfolgs (Stufe 3) berück-
sichtigt werden. Der im vorgegebenen Zeitrahmen kaum bewertbare Beitrag zum
Unternehmenserfolg (Stufe 4) sollte im Rahmen von Interviews mit Führungskräf-
ten in den Blick genommen werden.
Im zugrunde liegenden theoretischen Bezugsmodell (angelehnt an ein Struktur-
gleichungsmodell) wird die abhängige Variable Lernerfolg durch das Zusammenwir-
ken der beeinflussenden Variablen erklärt. Unterstützt wird der Lernerfolg außerdem
durch angemessene äußere Rahmenbedingungen sowie eine positive Lernkultur im
Unternehmen. Einige Variablen haben einen direkten Einfluss1 auf Lernerfolg, an-
dere Variablen haben hingegen einen mittelbaren Einfluss2.
Theoretisches Bezugsmodell der einzelnen Kriterien
So wirkt sich Usability bspw. auf Presence, Motivation und Akzeptanz aus, diese wir-
ken wiederum auf den Lernerfolg. Bisherige Forschungsergebnisse deuten darauf
Abbildung 3:
1 Zu den direkten Einflussfaktoren gehören Motivation, Akzeptanz, Flow, Vorerfahrungen, Presence. Je größer die Moti-
vation des Nutzenden sowie dessen Akzeptanz und Erfahrung gegenüber neuen digitalen Lernformaten, desto größer
wird auch sein persönlicher Lernerfolg bewertet. Ebenso wirken innerhalb der virtuellen Lernumgebung auch Presence
und Flow. Flow wird häufig auch mit Immersion gleichgesetzt, ein Zustand, in dem die Wahrnehmung der eigenen Per-
son in der Gegenwart mit einer virtuellen Welt verschmilzt.
2 Als mittelbare Einflussfaktoren gelten u. a. das gewählte Szenario (bspw. synchron, asynchron, Thematik), besondere
Features und Tools (bspw. die Möglichkeit der Individualisierung), die Usability der virtuellen Umgebung sowie der As-
pekt, ob im Vorfeld an einer Schulung zur Nutzung und Bedienung der Umgebung teilgenommen wurde.
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hin, dass nicht das gewählte Medium, sondern die didaktisch-methodische Aufberei-
tung (Jahnke 2016, S. 205 ff.), Usability3, Presence4 sowie die kontextuelle und situa-
tionsbezogene Einbindung effektrelevant sind (Zinn/Guo/Sari 2016, S. 95; Hinkofer/
Mandl 2003, S. 17; Rey 2009, S. 15), weshalb diese Kriterien bedeutsam für die Eva-
luation der Lernumgebung sind.
2.3 Mixed Methods
In der vorliegenden Studie wurden sowohl qualitative als auch quantitative Methoden
genutzt und im Sinne einer Methodentriangulation verknüpft. Ein Vorteil dieser Tri-
angulation besteht darin, dass die qualitative Untersuchung durch die Verknüpfung
quantitativer Methoden an methodischer Stringenz gewinnen und verallgemeiner-
bare Ergebnisse erzeugen kann (Mayring 2001, S. 10). Die quantitative Untersuchung
kann durch Hinzunahme qualitativer Methoden an Alltagsnähe und Offenheit für
den Untersuchungsgegenstand gewinnen (ebd.).
Für die quantitative Datenerhebung wurden fünf Onlinefragebögen entworfen
(Anfangs- und Abschlussfragebogen sowie vier unterschiedliche Szenariofragebö-
gen, die über individualisierte Pseudonyme miteinander in Verbindung gebracht
werden können) und mit der Lernplattform verknüpft (zu Vor- und Nachteilen von
Onlineuntersuchungen siehe Thielsch/Weltzin 2009, S. 70). Für die Operationali-
sierung der Einflussfaktoren aus dem theoretischen Bezugsmodell, wie Medien-
akzeptanz, Vorerfahrungen, Rahmenbedingungen, Presence, Usability und Lern-
erfolg, wurde soweit möglich auf etablierte und validierte Fragebatterien und
Itemsets zurückgegriffen.5 Bei Kriterien, für die keine validierten Instrumente vorla-
gen, wurden neue Itemsets entwickelt. Vor der eigentlichen Auswertung wurde der
Datensatz aufgrund seiner komplexen Datenstruktur einer intensiven Aufbereitung,
Datenbereinigung und Prüfung unterzogen. Neben einer univariaten Randauszäh-
lung wurden die Daten auf bivariater Ebene mittels Kreuztabellen und interessieren-
den Einflussfaktoren ausgewertet. Für weitere Zusammenhänge wurden multi-
variate Verfahren angewendet.6
Die explorative qualitative Untersuchung wurde ergänzend zur quantitativen
Untersuchung durchgeführt. Zur Erfassung persönlicher, subjektiver Sichtweisen
und Einstellungen der Befragten (Hopf 1979, S. 15) wurden persönliche halbstandar-
disierte Einzelinterviews (face-to-face) mit Führungskräften, leitfadengestützte reale
und virtuelle Gruppendiskussionen sowie Lautes Denken bzw. Thinking-Aloud-Tests
eingesetzt. Zur Beobachtung von Interaktionen in Lehr-/Lernsituationen wurden
3 Usability wird von der IS. 9241 als das Ausmaß beschrieben, in dem ein Produkt durch bestimmte Benutzer in einem
bestimmten Anwendungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele effektiv, effizient und zufriedenstellend zu
erreichen. Neben bspw. motivationaler Eigenschaften ist Usability wesentlich dafür verantwortlich, dass virtuelle Lehr-
und Lernumgebungen akzeptiert und genutzt werden (Ziefle/Jakobs 2010, S. 391 f.).
4 Presence bezeichnet „die Anwesenheit und Gegenwart in einem räumlichen Arrangement“ und beschreibt, inwiefern
die virtuelle Welt präsenter ist als der physische Standort (Zinn/Guo/Sari 2016, S. 93).
5 Z. B. auf den Igroup Presence Questionnaire (IPQ) zur Operationalisierung von Presence, die System Usability Scale
(SUS) zur Operationalisierung von Usability, Medienkompetenz und Rahmenbedingungen nach Breiter/Welling/Stolp-
mann (2010), Medienakzeptanz und Bewertung der virtuellen Welt nach Burghardt et al. (2008), Arbeiten und Lernen in
der virtuellen Welt, Interaktivität, Aktivierungsgrad und Lernerfolg nach Roznawski (2013).
6 Verwendete Signifikanzniveaus: ** 0,01/* 0,05
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nicht teilnehmende Beobachtungen bei virtuellen Schulungen durchgeführt. Die
Auswertung der gewonnenen Daten erfolgte mittels einer auf Gläser und Laudel
(2004 S. 193 f.) zurückgehenden modifizierten Vorgehensweise der qualitativen In-
haltsanalyse. Die dadurch mögliche dynamische Erweiterung des vordefinierten Ka-
tegoriensystems trägt zur Offenheit des Systems bei und lässt einen auf die text-
lichen Informationen konzentrierten Fokus zu (Mayring 2002, S. 103 ff.; Gläser/
Laudel 2004, S. 193 f.). Anschließend erfolgte eine Datenauswertung und -interpreta-
tion mithilfe von Auszählungen und Clustern.
3 Ergebnisse
3.1 Stichprobengrößen und soziodemografische Merkmale
Die Teilnahme an den Erhebungen war freiwillig und stand allen beteiligten Mitar-
beitenden grundsätzlich offen. Insgesamt haben 215 Personen7 an den unterschied-
lichen Onlinebefragungen teilgenommen, von denen 184 Personen den Anfangs-
fragebogen, 72 Personen den Abschlussfragebogen, 15 Personen den Fragebogen zu
Szenario 1, 33 zu Szenario 2, 19 zu Szenario 3 und 30 zu Szenario 4 beantwortet ha-
ben.
Bei einer antizipierten Grundgesamtheit8 von 358 Personen, einem maximalen
Stichprobenfehler von 5 Prozent und einem Vertrauensintervall von 95 Prozent liegt
die erforderliche Stichprobengröße bei 186 Befragten. Demnach konnte in der quan-
titativen Erhebung eine für statistische Auswertungen annähernd ausreichende
Fallzahl bzw. Stichprobe generiert werden. Jedoch unterliegt die Stichprobe einer
willkürlichen Auswahl bzw. dem Mechanismus der Selbstselektion durch die Teil-
nehmenden (Personen mit starkem Interesse am Befragungsthema nehmen tenden-
ziell eher an einer Umfrage teil). Damit ist die Stichprobe nicht repräsentativ und
lässt nur in eingeschränktem Maße Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit zu.9
Auch die Stichprobe der qualitativen Interviews unterliegt dem oben beschrie-
benen Bias, da sie sich aus einer Teilmenge der Grundgesamtheit zusammensetzt.
Insgesamt konnten vier Führungskräfte in Einzelinterviews und 38 Personen in
Gruppendiskussionen erreicht werden. Zusätzlich wurden noch 12 Think-Aloud-
Tests durchgeführt.
Anhand der quantitativen Ergebnisse zeigt sich folgendes Bild: Die Mehrheit
der Befragten ist männlich (64,5 %), im Alter von 30 bis 39 Jahren (36,6 %) und kann
ein Studium als höchsten Bildungsabschluss vorweisen (65 %).
7 Einige Personen haben verschiedene Fragebögen mehrmals ausgefüllt: Bei der Anfangsbefragung wurden beispiels-
weise 216 Eintragungen von 184 Teilnehmenden generiert, d. h., 32 Personen haben doppelt geantwortet. In diesen Fäl-
len wurde jeweils die aktuellste vollständige Angabe ausgewertet. Außerdem haben 31 Personen nur Abschluss- oder
Szenariofragebögen, aber nicht den Anfangsfragebogen ausgefüllt, sodass keine soziodemografischen Angaben vorlie-
gen; die restlichen Angaben wurden in die Auswertungen einbezogen.
8 Zur Grundgesamtheit gehören alle Mitarbeitenden, die Zugriff auf die virtuelle Lernumgebung hatten.
9 Eine Gewichtung der Daten auf die antizipierte Grundgesamtheit wird aus mehreren Gründen nicht vorgenommen:
Das Untersuchungsdesign lässt erstens aufgrund der Selbstselektion bei der Teilnahme an der Umfrage keine ausrei-
chende Repräsentativität zu bzw. kann deren Repräsentativität nicht überprüft werden. Zweitens lassen sich die Anga-
ben der Befragten nicht auf die Grundgesamtheit übertragen. Eine Gewichtung wäre folglich methodisch nicht korrekt
und würde keinen höheren Erkenntnisgewinn liefern.
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3.2 In welchen Anwendungsszenarien/Themenbereichen ist der Einsatz
von virtuellen 3D-Welten im Rahmen der Aus- und Weiterbildung
im Unternehmen denkbar?
Grundsätzlich zeigen die Evaluationsergebnisse, dass sich alle Befragten zukünftig
den Einsatz der virtuellen Umgebung für (Selbstlern-)Szenarien und (Team-)Bespre-
chungen vorstellen können. Sie bestätigen die Einschätzung, dass virtuelle Umge-
bungen sich vor allem zum Erwerb prozeduralen und deklarativen Wissens eignen
(vgl. Heers 2005, S. 25) und bewerten vor allem den Einsatz bei Schulungen mit
hohem Anteil an Wissens- und Informationsvermittlung (Fachthemen) sowie Selbst-
lernszenarien zum Wissensaufbau als sinnvoll. Voraussetzung für einen wirtschaft-
lichen und dauerhaften Einsatz sei, dass die Themen für große Beschäftigtengrup-
pen relevant sind (z. B. überfachliche Themen wie Projektmanagement) – nur so
könne sich eine unternehmensweite und selbstverständliche Nutzung der virtuellen
Lernumgebung etablieren.
Darüber hinaus ist die 3D-Umgebung auch für Gruppenarbeiten und Plenums-
präsentationen mit bis zu acht Teilnehmenden gut nutzbar. Geeignete Anwendungs-
möglichkeiten werden vor allem im standortübergreifenden Austausch – also bei
räumlicher Verteilung der Akteure – und bei der Einbindung unternehmensexterner
Personen gesehen, da die Kommunikation in der 3D-Umgebung seitens der Füh-
rungskräfte besser als via Telefon/E-Mail beurteilt wird.
Für größere Gruppen eignet sich die Plattform nach Ansicht der Befragten
nicht. Auch für Aktivitäten, bei denen nonverbale Kommunikation sowie (zwi-
schen-)menschliche Interaktionen wichtig sind, wie z. B. Bewerbungs-, Feedback-
und Personalgespräche sowie Schulungen mit viel Interaktion, ist die Verlagerung in
die virtuelle Umgebung aus Sicht der Führungskräfte nicht zielführend. Diese An-
sicht wird durch die Erkenntnisse aus den überfachlichen Trainings gestützt: Nach
Ansicht der Führungskräfte und der Teilnehmenden am überfachlichen Training
sind Besprechungen, Erfahrungsaustausch und Gruppenszenarien in der 3D-Welt
vor allem dann erfolgreich, wenn sich die Teilnehmenden bereits kennen oder ein
gemeinsamer Präsenz-Kick-off vorgeschaltet wird.
3.3 Welche Rahmenbedingungen (technische Bedienbarkeit, strukturelle
und organisationale Bedingungen etc.) müssen geschaffen werden,
damit das Szenario im beruflichen Kontext des Unternehmens sinnvoll
eingesetzt werden kann?
Grundlegende Rahmenbedingungen für die Integration der virtuellen Lernumge-
bung sind
• Lernkultur sowie lernförderliche Bedingungen an den Arbeitsplätzen,
• technische Infrastruktur (Umfang der IT-Ausstattung, Softwareausstattung,
Qualität der IT-Ausstattung, Fortbildungsangebote sowie technischer Support)
sowie
• Akzeptanz und Medienkompetenz der Mitarbeitenden, da diese wiederum ei-
nen Einfluss auf notwendige Qualifizierungen im Umgang mit der Plattform
und deren Anforderungen haben.
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Die Lernkultur wurde in den qualitativen Interviews mit den Führungskräften the-
matisiert, allerdings konnte zu diesem Thema kein aussagekräftiges Ergebnis gewon-
nen werden. Die technische Infrastruktur wurde von den Befragten als tendenziell
positiv bewertet (Schulnoten 1 bis 6; kumulierter Mittelwert 2,3; Standardabwei-
chung 0,87), am besten schneidet der Umfang der IT-Ausstattung und die Software-
ausstattung ab.
Hinsichtlich der Akzeptanz digitaler Medien sowie Medienkompetenz ergibt
sich ein divergierendes Bild: Die allgemeine Akzeptanz neuer, digitaler Medien ist
durchschnittlich recht hoch (Skala 1 – sehr geringe Medienakzeptanz bis 5 – sehr
hohe Medienakzeptanz; Mittelwert 4,2; Standardabweichung 0,6), während die Er-
fahrungen mit neueren Lernformen wie bspw. virtuellen Lernumgebungen und
Konferenzen eher gering sind. Aufgrund der fehlenden Erfahrung ergeben sich
hohe Anforderungen an die Usability, da die 3D-Welt grundlegend anders zu bedie-
nen ist als klassische, etablierte Kommunikationstools. Die Usability wird von den
Befragten zwar als eher gut eingestuft, lässt sich aber dennoch weiter verbessern.
3.4 Welche Vor- und Nachteile gegenüber anderen aktuell bereits
angewandten bzw. zukünftig geplanten Lehr-/Lernmethoden gibt es
aus Sicht der Mitarbeitenden?
Die meisten Befragten stehen der virtuellen Lernumgebung positiv gegenüber und
sehen in der Verschränkung mit bereits angewandten Lehr-/Lernmethoden viele
Vorteile.10 Dazu gehören die orts- und zeitunabhängige Anwendung und auch die
Möglichkeit, die Lerngeschwindigkeit selbst zu bestimmen, indem Inhalte individu-
ell wiederholt und pausiert werden können. Zu den Nachteilen gehört das weitge-
hende Fehlen nonverbaler Kommunikation (Gestik und Mimik), da überwiegend der
Sprachkanal genutzt wurde. Dies macht Diskussionen schwierig, da Haltung und
nonverbale Rückmeldungen des Gegenübers nicht erkennbar sind.
Aus Sicht der Lehrenden ist zu beachten, dass sich Rolle und Aufgaben des
Lernbegleiters in einer virtuellen Umgebung wandelt: Erstens ist zusätzliches tech-
nisches Know-how notwendig, zweitens verändert sich die Kontaktaufnahme mit
den Teilnehmern/innen, und drittens sind andere Gesprächsregeln als in klassi-
schen Präsenzschulungen notwendig. Ein Seminar in der virtuellen Welt sei aus die-
sen Gründen am besten als TrainerInnen-Tandem durchführbar, da die Schulung
sowohl didaktisch als auch technisch betreut werden muss.
3.5 Bringt diese Methode des Lernens und der Kollaboration
für Mitarbeitende einen Mehrwert?
Bislang ist der Forschungsstand zum Mehrwert von E-Learning relativ uneinheitlich
(Zinn/Guo/Sari 2016, S. 92). Die meisten Studien können keine nachweisbaren Vor-
10 Wie bereits erwähnt gibt es keine vergleichenden Analysen zwischen einer am Proof of Concept involvierten Testgruppe
sowie einer nicht beteiligten Kontrollgruppe mit traditionellen Lehr-/Lernmethoden. Grundlage der Evaluation sind die
subjektiven Einschätzungen und Einstellungen der Mitarbeitenden, Führungskräfte und Lehrenden. Daher werden die
von den Befragten genannten Vor- und Nachteile dargelegt, jedoch sind objektive und durch Messungen belegte Ver-
gleiche im Rahmen des vorliegenden Designs nicht möglich.
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oder Nachteile bezüglich des Mehrwerts bei E-Learning im Vergleich zu traditio-
nellen Lehr-/Lernformaten identifizieren (Paulus/Strittmatter 2002, S. 295 ff.; Kapp
2012, S. 75 ff.). Jedoch kann studienübergreifend festgestellt werden, dass u. a. Usa-
bility und Presence einen positiven Lerneffekt erzeugen können (Sun/Rueda 2012,
S. 193 ff.) und gleichzeitig wesentlich dafür verantwortlich sind, dass virtuelle Lern-
umgebungen akzeptiert und genutzt werden (Ziefle/Jakobs 2010, S. 391 f.).
Sowohl Presence (Skala 1 – virtuelle Welt ist sehr unrealistisch bis 7 – virtuelle
Welt ist vollkommen realistisch; Mittelwert 3,9; Standardabweichung 1,1) als auch
Usability (Skala 1 – sehr schlechte Usability bis 5 – sehr gute Usability; Mittelwert
3,8; Standardabweichung 0,6) werden von den Befragten als gut eingeschätzt. Wei-
tere aus den Befragungsergebnissen berechnete deskriptive Kennwerte zu Medien-
akzeptanz, Rahmenbedingungen, Spaß, Usability und Presence liegen alle oberhalb
der jeweiligen Skalenmittelwerte und deuten insgesamt auf eine tendenziell positive
Bewertung der virtuellen Lernumgebung hin.
In nachfolgender Abbildung sind Boxplots für die subjektive Bewertung des
Lernerfolgs11 auf einer Skala von 1 (gering) bis 5 (hoch) getrennt für die Szenarien
abgebildet.
Boxplots zur individuellen Lernerfolgsbewertung in den einzelnen Szenarien
Grundsätzlich ist die angegebene individuelle Einschätzung des Lernerfolgs positiv
zu beurteilen. Für weiterführende Berechnungen wurden die einzelnen Indizes für
die Lernerfolgsbewertung in den vier Szenarien zusammengeführt. Die individuelle
Beurteilung des Lernerfolgs (n = 67) über alle Szenarien hinweg ist mit einem Mittel-
wert von 3,4 (Standardabweichung 0,9) auf einer Skala von 1 (sehr gering) bis 5 (sehr
hoch) zufriedenstellend.
Abbildung 4:
11 Eine akzeptable interne Konsistenz der Skalen aus je vier Variablen liegt vor (Cronbachs  von 0,72 bis 0,91).
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Die von vielen verschiedenen Faktoren beeinflusste Beurteilung des Lernerfolgs
(siehe theoretisches Bezugsmodell) ist zentral für die Evaluation der virtuellen Lern-
umgebung. In der vorliegenden Untersuchung konnte mittels einer multiplen linea-
ren Regression (R² = 0,54) kein Einfluss von Akzeptanz, Usability und Presence auf
die subjektive Lernerfolgsbewertung festgestellt werden. Die Daten zeigen jedoch,
dass sich Usability positiv auf den persönlichen Spaß der Befragten am Arbeiten
und Lernen in der virtuellen Welt auswirkt, der wiederum signifikant positiv den
Lernerfolg beeinflusst. Das macht deutlich, wie essenziell Spaß am Lernen ist (vgl.
Frank 2011) und wie wichtig Usability in diesem Zusammenhang ist.
4 Fazit und Empfehlungen
Auf Basis der vorliegenden Erkenntnisse aus der Evaluation ist eine weiterführende
Nutzung der virtuellen Lernumgebung empfehlenswert, auch wenn die Szenarien
im PoC didaktisch-konzeptionell die Potenziale des Mediums nicht ausgeschöpft ha-
ben. Da Forschungsergebnissen zufolge nicht das gewählte Medium, sondern des-
sen didaktisch-methodische Aufbereitung (Jahnke 2016, S. 205 ff.) und Kriterien wie
Usability und Presence effektrelevant (Hinkofer/Mandl 2003, S. 17; Rey 2009, S. 15)
sind, sollten bei der Flächeneinführung vor allem hier zusätzliche Anstrengungen
erfolgen und entsprechende didaktische Konzepte für eine Bandbreite an Einsatz-
möglichkeiten, eine weiter optimierte Usability sowie die Gewährleistung eines nie-
derschwelligen Einstiegs in die virtuelle Lernwelt im Vordergrund stehen.
Im Rahmen der Untersuchung konnten mehrere Handlungsfelder identifiziert
werden, in denen eine Optimierung sinnvoll erscheint, um die nachhaltige Inte-
gration in bestehende Prozesse zu unterstützen: Zentral ist hierbei der Aufbau und
die Etablierung geeigneter Lernsettings als Ergänzung bzw. Erweiterung bestehen-
der Formate bzw. unter deren Einbezug (Blended Learning) und der entsprechenden
Qualifizierung des Aus- und Weiterbildungspersonals. Zudem bedarf es der Schaf-
fung geeigneter Rahmenbedingungen des Lernens (Rückzugsräume in Groß-
raumumgebungen etc.). Um die didaktischen Potenziale der Lernumgebung auszu-
schöpfen, bedarf es im Vergleich zum PoC variantenreicherer und nonlinearer
Lernszenarien, die unterschiedliche Lern- und Lösungswege und ein Lernen aus
Fehlern (insbesondere bei der Simulation aus Sicherheitsgründen nicht real darstell-
barer Lerninhalte) ermöglichen und NutzerInnen erweiterte Handlungs- und Ent-
scheidungsmöglichkeiten und umfassenderes Feedback (Erläuterungen, Problemlö-
sungsangebote, Handlungsalternativen) geben. Sinnvoll erscheinen außerdem ein
stärker gameorientiertes Storytelling (ggf. inklusive Highscoring oder Belohnungs-
system) und eine intensivere Nutzung von NPC, um das Presence-Empfinden und
die Lernmotivation zu steigern.
Für eine unternehmensweite Flächeneinführung ist jedoch auch zu berücksich-
tigen, dass die Zielgruppe und ggf. auch deren Rahmenbedingungen (Technik, Lern-
möglichkeiten etc.) deutlich heterogener sind als im PoC – z.B. hinsichtlich Erwar-
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tungen, Vorerfahrungen, Medienaffinität, Selbstlernkompetenz, Sprache usw. Um
Vorbehalte abzubauen, Positiverfahrungen zu kommunizieren und gute Praxis sicht-
bar zu machen, sollten deshalb bereits involvierte Early Adopter und andere technik-
affine Mitarbeitende verstärkt als Multiplikatoren und Promotoren der digitalen
Lernumgebung genutzt werden.
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Das Finanzwissen der Kärntner
Erwerbsbevölkerung
Eine empirische Analyse des Einflusses sozioökonomischer
Charakteristika
Florian Kandutsch, Robert Klinglmair
Abstract
Angesichts komplexer werdender Wirtschaftszusammenhänge und Finanzprodukte
gewinnt die finanzielle Allgemeinbildung der Bevölkerung zunehmend an Bedeu-
tung und stellt einen sogenannten „Life Skill“ des 21. Jahrhunderts dar. Der vorlie-
gende Beitrag hat es sich daher zum Ziel gesetzt – anhand einer erstmalig explizit
für das Bundesland Kärnten durchgeführten Erhebung –, das Finanzwissen („Finan-
cial Literacy“) der Kärntner Erwerbsbevölkerung detailliert zu betrachten. Auf Basis
univariater Analysen und einer OLS-Regressionsschätzung wird der Einfluss wesent-
licher sozioökonomischer Merkmale auf den individuellen Finanzwissensstand
herausgearbeitet. Die generierten Ergebnisse liefern erste Anhaltspunkte zur Verba-
lisierung stimulierender Bildungsinitiativen und zeigen auf, dass gerade das Bil-
dungsniveau der Befragten einen maßgeblichen Einfluss auf die Financial Literacy
dieser nimmt.
1 Einleitung und Problemstellung
Seit dem Ausbruch der jüngsten Finanz- und Wirtschaftskrise ist das Finanzwissen
(„Financial Literacy“) – als spezifischer Teilbereich ökonomischer Bildung – ver-
mehrt in den Interessenmittelpunkt von Politik, Wirtschaft und Wissenschaft ge-
rückt. Im Angesicht immer komplexerer Wirtschaftszusammenhänge und Finanz-
produkte stellt ein adäquater Finanzwissensstand eine notwendige Voraussetzung
dar. Dies erscheint als notwendig, da ein entsprechendes Wissen in finanziellen An-
gelegenheiten einen nicht nur für das Individuum immer wichtiger werdenden „Life
Skill“ darstellt, sondern mangelndes Finanzwissen auch für die Gesellschaft bzw.
Volkswirtschaft mit negativen Implikationen verbunden ist. Eine informierte Bevöl-
kerung kann nicht nur nachhaltige(re) persönliche Investitions- und Finanzentschei-
dungen treffen, sondern auch geldpolitische Strategien bzw. Entscheidungen der
Wirtschaftspolitik besser verstehen (vgl. Greimel-Fuhrmann 2014, S. 48); demnach
kann Finanzbildung als komplementäres Element regulatorischer Maßnahmen zur
Erhöhung der Finanzmarktstabilität verstanden werden (vgl. Silgoner/Weber 2015,
S. 40). Eine höhere Finanzkompetenz der Bevölkerung weist somit unzweideutig
eine starke gesellschaftliche und volkswirtschaftliche Relevanz auf (vgl. Fluch 2007,
S. 90), die nach einem kurzen Abriss des Finanzwissen-Konzepts noch detaillierter
dargestellt wird.
Konzeptionsbezogen sind im wissenschaftlichen Diskurs sehr heterogene Defi-
nitionen des komplexen Finanzwissen-Konstrukts zu finden, was der Tatsache zu
schulden ist, dass die Ziele jeweiliger Erhebungen stark differieren (vgl. Fessler/
Schürz/Wagner/Weber 2007, S. 54). Diese Definitionen reichen von (i) einer spezifi-
schen Form des Wissens im finanziellen Kontext, (ii) der Fähigkeit, dieses Wissen
anzuwenden, (iii) dem selbst eingeschätzten Wissen, (iv) adäquatem finanziellen
Verhalten bis hin zu (v) finanzieller Erfahrung (vgl. Hung/Parker/Yoong 2009, S. 3).
Die am am breitesten gefasste stammt dabei von der Organisation für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die neben einer Bewusstseins-,
Wissens- und Einstellungskomponente auch Informationen über das Verhalten der
Befragten hinsichtlich finanzieller Entscheidungen beinhaltet. Laut dieser wird Fi-
nancial Literacy definiert als:
„A combination of awareness, knowledge, skill, attitude and behaviour necessary to
make sound financial decisions and ultimately achieve individual financial wellbeing“
(OECD/INFE 2016, S. 47).
Finanziell gebildet zu sein bedeutet im Wesentlichen, die für finanzielle Entschei-
dungen notwendigen (ökonomischen) Informationen zu finden und so verarbeiten
zu können, dass der Outcome informierte Entscheidungen über Finanzplanung,
Wohlstandsakkumulation, Schulden und Pension beinhaltet (vgl. Lusardi/Mitchell
2014, S. 6). Insgesamt kann Finanzwissen als eine Facette wirtschaftlicher Kompe-
tenz („Economic Literacy“) gesehen werden, wobei sich dieses noch ausdifferenzier-
ter darstellen ließe (vgl. OECD/INFE 2016, S. 8). Strikt getrennt werden sollte es von
finanzieller (Aus-)Bildung, als dies den Prozess der Wissensaneignung darstellt (vgl.
Hung/Parker/Yoong 2009, S. 5); für eine grundlegende Diskussion des komplexen
Financial-Literacy-Konzepts sei an dieser Stelle auf Remund (2010, S. 279 ff.) verwie-
sen. Vorliegender Beitrag fokussiert sich auf die Wissens- und Fähigkeiten-Kompo-
nente, um die dahin gehenden Kompetenzen interessierender Bevölkerungsgruppen
unter Verwendung des im internationalen Diskurs mittlerweile zum Standard ge-
wordenen OECD-Messinstrumentariums (vgl. Abschnitt 2) herausarbeiten zu kön-
nen.
Betrachtet man sich internationale (Lusardi/Mitchell 2014; Lusardi/Mitchell/
Curto 2010) als auch nationale (Silgoner/Weber 2015; Allianz 2017; Aubram/Kova-
rova-Simecek/Wanzenried 2016) empirische Befunde das Finanzwissen betreffend,
so belegen fast ausnahmslos alle Erhebungen, dass sich mitunter große Wissenslü-
cken der Befragten auftun und ein eindeutiger Aufholbedarf betroffener Personen-
gruppen induziert ist. Mit speziellem Fokus auf die in Österreich verbreitete Finan-
cial Literacy kann gefolgert werden:
„… there is an urgent need to improve the understanding of money and financial matters
and to teach people how to prudently deal with money and plan their finances“ (Greimel-
Fuhrmann/Silgoner/Weber/Taborsky 2016, S. 251).
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Auch die im Rahmen der PIAAC-Erhebung identifizierten alltagsmathematischen
Kompetenzen der österreichischen Bevölkerung deuten auf Aufholbedarf hin. Zwar
liegt Österreich über dem Durchschnitt der teilnehmenden OECD-Länder, um je-
doch zur Spitze aufzuschließen, fehlt es an mathematischer Problemlösungskompe-
tenz, die auch im Rahmen der Untersuchungen zum Finanzwissen regelmäßig er-
hoben werden (vgl. Statistik Austria 2013, S. 49 ff.).
Empirische Evidenz zeigt, dass Personen, die über einen niedrigen Finanzwis-
sensstand verfügen, großteils keine soliden Finanzentscheidungen treffen können
(vgl. Calcagno/Monticone 2015, S. 363). Ein niedriges Finanzwissenslevel bedeutet
nicht zwangsweise unmittelbare finanzielle Fehlentscheidungen, jedoch zeigt sich,
dass gerade jene Personen, die ein solches aufweisen, weniger aktiv am Aktienmarkt
partizipieren, eine Portfolio-Unterdiversifizierung aufzeigen, träge in ihrem Portfo-
lio-Management sind, oft informelle Kreditquellen nutzen und an Überschuldung
leiden (Guiso/Jappelli 2008, S. 13 f.; Almenberg/Dreber 2015, S. 141; van Rooij/
Lusardi/Alessie 2011, S. 464; Lusardi/Mitchell 2007, S. 219; Klapper/Lusardi/Panos
2013, S. 3907); alleine im ersten Halbjahr 2018 stieg die Anzahl der eröffneten Privat-
konkurse in Kärnten um 112,6 % zum Vergleichszeitraum 2017 an (Gesamtöster-
reich: + 85,5 %; vgl. KS. 1870 2018). Diese Aspekte zeigen sich vor allem vor dem
Hintergrund der zunehmend in den privaten Verantwortungsbereich fallenden per-
sönlichen Altersvorsorge – im Umfeld eines zunehmend volatileren ökonomischen
Klimas – von stetig wachsender Relevanz. Die sozialen Sicherheitssysteme (Stich-
wort: Pensionssystem) werden durch eine steigende Lebenserwartung und sinkende
Geburtenzahlen vor umfangreiche Herausforderungen gestellt. Makroperspektivisch
gesehen stellt eine mangelnde Financial Literacy dann ein Problem dar, wenn aus
aggregierten Fehloptimierungen persönlicher Finanzplanung Marktinsuffizienzen
resultieren, die in dem Entstehen von Externalitäten (vgl. Hastings/Madrian/Skim-
myhorn 2013, S. 362 ff.) und Internalitäten (vgl. Barr/Mullainathan/Shafir 2009,
S. 33 ff.) begründet liegen; Eingriffe seitens des Staates erscheinen somit als notwen-
dig und effizienzsichernd. Das Standardmodell der intertemporalen Entscheidungen
postuliert, dass Individuen ihren erwarteten Nutzen maximieren und Entscheidun-
gen bzgl. Konsum und Ersparnis auf Basis ihrer erwarteten, lebenslangen Ressour-
cen und Präferenzparameter ständig neu bewerten und treffen. Grundvorausset-
zung dieses Modells ist jedoch, dass diese Entscheidungen von völlig rational
informierten Personen getroffen werden, die in der Lage sind, zukünftiges Einkom-
men und Zinsen einzuschätzen und auf den heutigen Zeitpunkt abzuzinsen (vgl. Ja-
pelli/Padula 2013, S. 2779 f.).
Der Fakt, dass grundlegende finanzwirtschaftliche Konzepte wie jene der Risi-
kodiversifikation, Inflation oder des Zinseszinseffekts nicht verstanden werden, deu-
tet im Rahmen eines zunehmend komplexeren Finanzumfelds auf möglichst umfas-
sende Bildungsinitiativen hin, die einen Auf- bzw. Ausbau von Finanzwissen zum
Ziel haben. Diese Interventionsstrategien müssen einerseits auf wissenschaftlichen
Erkenntnissen aufbauen, insofern die Effektivität und Effizienz dieser gewährleistet
werden sollen. Andererseits sollten diese nicht pauschaliert erfolgen, da zielgerich-
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tete Maßnahmen für benachteiligte Gruppen sich als zweckmäßiger zeigen. Der
vorliegende Beitrag hat es sich daher zum Ziel gesetzt, einen ersten Schritt in der
Identifizierung des Einflusses wesentlicher sozioökonomischer Merkmale (etwa Ge-
schlecht, Alter, Bildungsniveau etc.) auf die Financial Literacy der Kärntner Erwerbs-
bevölkerung zu tun und somit der (regionalen) Bildungspolitik Anhaltspunkte im
Sinne empirischer Evidenz zur Verbalisierung von Stimulierungsmaßnahmen zu
liefern.
2 Methodik und Eckdaten der empirischen Erhebung
Um einen vertieften Einblick in die Finanzkompetenz der Kärntner Erwerbsbevölke-
rung zu erhalten, wurde ein modular aufgebautes Erhebungsinstrument mit insge-
samt 59 Fragen konzipiert, welches anhand der gängigen OECD-11-Standardfragen
den Wissensstand erhob (vgl. OECD/INFE 2015, S. 28 ff.). Dieses beinhaltete – neben
den Fragen zum Finanzwissen – Fragen zu personenbezogenen (z. B. Alter, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund etc.) sowie bildungs- und berufsbezogenen Merk-
malen (z. B. formales Bildungsniveau, kulturelles Kapital, Netto-Familieneinkommen
etc.), um Unterschiede im Finanzwissensstand getrennt nach diesen herausarbeiten
zu können. Trotz Kritik an den OECD-Finanzwissensfragen und etwaiger damit ein-
hergehender Nachteile (vgl. Greimel-Fuhrmann 2014, S. 49 f.; Lusardi/Mitchell 2014,
S. 11 ff.; Schmeiser/Seligman 2013, S. 245 ff.) zeigen sich diese nach wie vor als ad-
äquatestes Instrumentarium zur Messung der Financial Literacy.
Die Fragen zur Messung dieser reichen dabei von Grundrechnungsarten im fi-
nanziellen Kontext über das Verständnis grundlegender ökonomischer Konzepte wie
Inflation, der Arbeitsweise des Zinseszinseffekts bis hin zu vergleichsweise komple-
xeren Konzepten, wie etwa dem Zusammenhang von Zinsen und Anleihen oder je-
nem der Risikostreuung; hingewiesen sei an dieser Stelle, dass keine der elf Fragen
zum Finanzwissen explizites Expertenwissen voraussetzt. Den Fragen liegen dabei
vier Grundprinzipien zugrunde: (1) Einfachheit im Sinne der Abfrage von funda-
mentalem Basiswissen im finanziellen Kontext, (2) Relevanz der Fragen für das All-
tagsleben, (3) Bündigkeit im Sinne kurz gehaltener Fragenlänge und -anzahl und
(4) die Eigenschaft zur Differenzierung des Finanzwissens (vgl. Lusardi/Mitchell
2014, S. 10).
Zielgruppe der empirischen Untersuchung waren alle Kärntnerinnen und
Kärntner im erwerbsfähigen Alter von 15 bis 64 Jahren; laut Daten der amtlichen
Statistik belief sich die Grundgesamtheit zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung
(01.01.2017) auf 367.390 Personen (vgl. Statistik Austria 2017). Über das Zentrale Mel-
deregister (ZMR) wurde eine uneingeschränkte Zufallsstichprobe von rund 2 % ge-
zogen und der Fragebogen anschließend an diesen Personenkreis postalisch versen-
det. Vom Start der Erhebung im März 2017 konnte bis Ende April 2017 ein Rücklauf
von 1.008 verwertbaren Fragebögen bzw. eine Rücklaufquote von 13,7 % erzielt wer-
den. Verglichen mit bisherigen Forschungsarbeiten zu diesem Thema in Österreich,
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liegt die relative Größe der Stichprobe nicht nur deutlich über diesen (vgl. Silgoner/
Weber 2015, S. 40; OECD/INFE 2016, S. 65; Aubram/Kovarova-Simecek/Wanzenried
2016, S. 11; Allianz 2017, S. 6), sondern ist auch – mit nur marginalen Abweichungen
im Wesentlichen – der Kärntner Erwerbsbevölkerung repräsentativ etwa in Hinblick
auf das Alter, Geschlecht, die regionale Herkunft oder das formale Bildungsniveau;
damit stand ein qualitativ hochwertiges Datensample für die weiteren statistischen
Auswertungen zur Verfügung, die nun in Abschnitt 3 präsentiert werden. Die Aus-
wertungen beinhalten neben ausgewählten Ergebnissen auf Basis univariater Ana-
lysen (t-Tests und Varianzanalysen) auch die Schätzergebnisse eines OLS-Regres-
sionsmodells, in welchem – unter Konstanthaltung der restlichen Variablen – die
wesentlichen sozioökonomischen Charakteristika hinsichtlich ihres Einflusses auf
den Wissensstand untersucht werden.
3 Ergebnisse der empirischen Analyse im Überblick
und Detail
Betrachtet man sich die Ergebnisse der Auswertungen im Gesamtüberblick, so er-
scheint das Resultat von durchschnittlich 8,19 richtig beantworteter OECD-11-Stan-
dardfragen – insbesondere im Vergleich zur bisher größten österreichweiten und
unmittelbar vergleichbaren Untersuchung (7,29 richtige Angaben) von Silgoner/
Weber (2015, S. 41 ff.) – als durchaus positiv. Anhand der folgenden Grafik können
dabei die Antworten auf die Finanzwissensfragen eingesehen werden, wobei auffällt,
dass der Anteil richtiger Antworten auf vergleichsweise schwierigere Fragen, wie
etwa die Arbeitsweise des Zinseszinseffekts oder das Konzept der Risikostreuung,
deutlich abnimmt. Auffallend hierbei ist, dass die Frage bzgl. der Auswirkungen von
Wechselkursschwankungen in Kärnten signifikant häufiger richtig beantwortet
wurde (79,0 % vs. 54,0 % bei Silgoner/Weber 2015, S. 43), was vermutlich der in den
letzten Jahren intensiven medialen Berichterstattung dahin gehend (siehe Schwei-
zer-Franken-Kredite) zuzuschreiben ist.
Während in der vorliegenden Untersuchung ein Anteil von 56,9 % mehr als
acht Fragen korrekt beantworten konnte, war dies in der OeNB-Untersuchung von
Silgoner und Weber bei lediglich rund 36,0 % der Fall; jeder Zehnte konnte alle elf
Fragen richtig beantworten (4,0 % bei Silgoner/Weber, S. 43). Wie aus Abbildung 1
gefolgert werden kann, deuten insbesondere die Ergebnisse auf die Fragen zur Infla-
tion, Zinseszinsrechnung, dem Zusammenhang zwischen Zinsen und Anleihen so-
wie dem Konzept der Risikostreuung auf erhebliche Wissenslücken der Kärntner Er-
werbsbevölkerung hin.
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Antworten auf die OECD-11-Finanzwissensfragen (in %; n = 1.008)
Differenziert man die Ergebnisse zusätzlich nach bestimmten sozioökonomischen
Charakteristika, so werden – auf Basis univariater Finanzwissensanalysen – teils
sehr deutliche Wissenslücken zwischen einzelnen Personengruppen identifiziert. So
konnte in der vorliegenden Untersuchung eine geschlechterspezifische Divergenz
im Wissensstand herausgearbeitet werden, als Frauen mit 7,79 richtigen Angaben
statistisch signifikant weniger Finanzwissensfragen korrekt beantworteten als die
Vergleichsgruppe der Männer mit 8,63 richtigen (t-Test: t = 5,605; p = 0,000; n = 998);
dieses geschlechterspezifische Ergebnis konnte auch in anderen Untersuchungen
identifiziert werden (vgl. Silgoner/Weber 2015, S. 45; Almenberg/Dreber 2015, S. 141).
Neben dem Geschlecht der Befragten nimmt auch das Alter einen signifikanten Ein-
fluss auf die Anzahl richtiger Antworten. Gerade Jüngere (< 25 Jahre) weisen mit ei-
nem Mittelwert von 7,48 ein unterdurchschnittliches Finanzwissen auf, was sich im
Vergleich zu den anderen vier Alterskategorien in Zehnjahresschritten1 und auf Ba-
sis einer einfaktoriellen ANOVA ebenfalls als signifikant zeigt (F = 3,65; p = 0,005;
n = 993) sowie national (vgl. Allianz 2017, S. 10; Silgoner/Weber 2015, S. 45) und in-
ternational einheitlich belegt ist (vgl. Lusardi/Mitchell/Curto 2010, S. 366 f.). Ein mi-
grationsspezifischer Unterschied im Wissensstand zeigte sich lediglich auf einem
Signifikanzniveau von 10 % als signifikant. Personen mit Migrationshintergrund ers-
ter Generation erreichten einen Mittelwert richtiger Angaben von 7,64, jene ohne ei-
nen solchen leicht überdurchschnittliche 8,24 (t-Test: t = 1,957; p = 0,053; n = 1.008).
Regionalspezifische Unterschiede differenziert nach NUTS-3-Gebietseinheiten wur-
den im Datensample hingegen nicht identifiziert, auch wenn der Kärntner Zentral-
Abbildung 1:
1 Die Alterskohorten teilten sich wie folgt auf: 15–24 Jahre; 25–34 Jahre; 35–44 Jahre; 45–54 Jahre; über 55 Jahre.
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raum vermeintlich besser abschneidet (Unterkärnten: 8,06; Oberkärnten: 8,20; Zen-
tralraum Kärnten: 8,26; ANOVA: F = 0,62; p = 0,538; n = 1.005).
Die größten Unterschiede im Wissensstand ergaben sich nach der Differenzie-
rung des formalen Bildungsniveaus der Befragten, ein Ergebnis, das bereits ex ante
vermutet und in einer Vielzahl an Erhebungen recht umfangreich belegt ist (vgl. Lu-
sardi/Mitchell 2014, S. 19 f.; Silgoner/Weber 2015, S. 46). Jene Befragte, die in die –
nach ISCED-2011-Klassifikation – niedrigste Bildungskategorie fallen (max. Pflicht-
schulbildung), weisen den größten Aufholbedarf aller benachteiligten Personengrup-
pen auf. Mit lediglich 5,80 korrekten Antworten ist ein dringender Aufholbedarf die-
ser Gruppe gegenüber den beiden anderen induziert (mittel: 8,09; hoch: 9,27) ‒ ein
statistisch wiederum hochsignifikantes Ergebnis auf Basis einer einfaktoriellen Vari-
anzanalyse (F = 61,16; p = 0,000; n = 859). Auch differenziert nach dem kulturellen
Kapitel („Bücherfrage“), das nicht unmittelbar in Zusammenhang mit dem formalen
Bildungsniveau steht, lässt sich ein signifikanter Unterschied im Finanzwissens-
stand analysieren. Personen mit einem hohen kulturellen Kapital (sehr viele und
viele Bücher) und 8,55 richtigen Angaben wussten knapp eine Frage mehr als das
Pendant (wenig und sehr wenige Bücher: 7,53), was sich auf Basis eines t-Tests als
statistisch hochsignifikant zeigt (t = ‒6,230; p = 0,000; n = 1.006). Ebenso weisen Be-
fragte mit höherem Netto-Haushaltseinkommen2 eine signifikant höhere Financial
Literacy auf. Jene Befragte, die angaben, weniger als 1.500 € pro Monat zu Verfügung
zu haben, erreichten einen Mittelwert richtiger Angaben von 7,04. Im Vergleich zur
Gruppe, die zwischen 1.500 € und 3.000 € rangiert (8,37), und zu jener, die über
3.000 € verdient (8,94), deutet das Ergebnis auf Wissenslücken der Gruppe der Ge-
ringverdiener hin (F = 43,01; p = 0,000; n = 916).
Um die anhand der univariaten Analysen signifikanten Ergebnisse auch hin-
sichtlich ihrer Signifikanz bei gleichzeitiger Konstanthaltung anderer Variablen zu
untersuchen, wurde ein OLS-Regressionsmodell gerechnet. Der Finanzwissensscore
– im Sinne der Anzahl richtiger Angaben auf die OECD-Standardfragen – diente da-
bei als Regressand und wurde auf die folgenden Variablen regressiert: Geschlecht,
Alter, formales Bildungsniveau, kulturelles Kapital und Netto-Haushaltseinkommen.
Dabei waren bis auf das Alter, welches als metrisches Merkmal Eingang in die Ana-
lyse fand, alle Variablen als Dummy-Variablen codiert.
Die Schätzergebnisse, die Tabelle 1 entnommen werden können, unterstreichen
die Ergebnisse zuvor durchgeführter Analysen und zeigen den Einfluss wesentlicher
sozioökonomischer Charakteristika auf den Finanzwissensstand. Sie zeigen, dass
Männer hinsichtlich des Finanzwissensscores besser abschneiden als Frauen und
durchschnittlich 0,87 mehr Fragen richtig beantworten. Ebenso zeigt sich das Alter
als einflussgebender Faktor, als das Finanzwissen sich mit zunehmendem Alter als
ansteigend zeigt. Auf Basis der Regressionsanalyse zeigt sich insbesondere das for-
male Bildungsniveau als maßgeblicher Regressor. Personen mit mittlerem bzw. ho-
2 Das Einkommen wurde dabei in Kategorien abgefragt, da zahlreiche eigene empirische Erhebungen zu anderen Frage-
stellungen gezeigt haben, dass die Bereitschaft zur Auskunft über das Einkommen bei dieser Vorgehensweise am
höchsten ist. Unter dem Netto-Familienkommen versteht sich das Einkommen aller im Haushalt lebenden Personen
ohne Kinder zuzüglich öffentlicher Beihilfen wie Kindergeld oder Arbeitslosengeld.
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hem Bildungsniveau erreichen einen deutlich höheren Finanzwissensscore als jene
mit maximal Pflichtschulbildung. Auch ein hohes objektiviertes Kulturkapital führt
zu einem höheren Wissensscore, ein Konzept, welches nicht unmittelbar mit dem
formalen Bildungsniveau der Befragten zusammenhängt. Weiterführend zeigt sich,
dass gerade Geringverdiener (< 1.500 €) schlechter abschneiden als Befragte mit
mittlerem bzw. hohem Netto-Haushaltseinkommen. Dieser Umstand ist laut Atkin-
son und Messy (2012, S. 48 ff.) möglicherweise darauf zurückzuführen, dass diese
Gruppe nicht die Möglichkeit bzw. Flexibilität aufweist, durch „Learning by Doing“
Fehler zu machen und daraus zu lernen.
Mit einem R2 von 0,21 können demnach ca. 21 % der Variation im Finanzwis-
sensscore anhand der fünf in das Modell inkludierten Variablen erklärt werden. Auf-
grund der Anzahl an inkludierten Variablen und dem Ziel, jene Personengruppen
zu identifizieren, die einen Aufholbedarf hinsichtlich ihres Finanzwissens aufwei-
sen, erscheint das R2 als angemessen. Ein eher niedriges R2 stellt einen einheitlichen
Befund verglichen mit anderen Analysen des Finanzwissens dar (vgl. Silgoner/Grei-
mel-Fuhrmann/Weber 2015, S. 43).
Ergebnisse des Schätzmodells3Tabelle 1:
3 Die Ergebnisse der Regressionsdiagnostik weisen auf nicht verzerrte Schätzer hin.
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Die vorliegenden empirischen Analysen und Ergebnisse skizzieren ein differenzier-
tes Bild der Finanzbildung in Kärnten. Neben Individuen, die überdurchschnittlich
abschneiden, zeigten sich im Rahmen der Auswertungen auch Gruppen von Perso-
nen, die – deutlich – unter dem Durchschnitt rangieren und deren Wissenslücken es
im Sinne der Gesellschaft zu schließen gilt.
4 Zusammenfassung und Ausblick
Finanzmärkte weltweit entfalteten sich im Rahmen der letzten Jahre zunehmend zu-
gänglicher für Kleininvestorinnen und Kleininvestoren, als neue Finanzprodukte
und -dienstleistungen immer schneller diffundierten. Während die Ausbreitung teil-
weise sehr komplexer Finanzprodukte viele Vorteile mit sich bringt, ringen diese der
Bevölkerung immer mehr Eigenverantwortung bei Entscheidungen hinsichtlich des
Leihens, Sparens und Investierens von Geld und der Dekumulation von Vermögens-
werten ab (vgl. Lusardi/Mitchell 2014, S. 5 f.). Heutige Finanzentscheidungen sind
komplex und oft mit hohen Risiken und Kosten verbunden, demnach sollte die Aus-
stattung der Haushalte mit einem entsprechenden, für diese Entscheidungen not-
wendigen Wissen gegeben sein (vgl. Bumcrot/Lin/Lusardi 2013, S. 1 f.). Reflektierte
und solide Finanzentscheidungen, die aufgrund menschlicher Individualität höchst
unterschiedlich ausfallen, sind demnach nur mit einem ausreichendem Know-how
möglich, insbesondere um die damit verbundenen Risiken zu verstehen und zu mi-
nimieren (vgl. Greimel-Fuhrmann 2016, S. 15 f.). In die eigene Financial Literacy zu
investieren, was als eine spezielle Form der Akkumulierung von Humankapital ge-
sehen werden kann, stellt für Individuen einen Trade-off zwischen Nutzen und Kos-
ten dar, der für einen großen Anteil zulasten der Verbesserung des Finanzwissens
fällt (vgl. Japelli/Padula 2013, S. 2790). Ein gewisser Level an finanzieller Ignoranz
kann für den Einzelnen bzw. die Einzelne sogar optimal sein (vgl. Lusardi/Michaud/
Mitchell 2017, S. 470), sollte jedoch aus volkswirtschaftlicher Perspektive dezidiert
vermieden werden.
Der vorliegende Beitrag samt erstmaliger expliziter Erhebung des Finanzwis-
sens in Kärnten kann dabei als Weiterführung der Anstrengungen der OECD hin-
sichtlich der Ableitung von Policy-Maßnahmen verstanden werden. Wie die Ergeb-
nisse der empirischen Untersuchung zeigen, sind gerade Frauen, Jüngere, formal
weniger Gebildete, Personen mit niedrigem Kulturkapital sowie Einkommen von ei-
nem vergleichsweise geringen Finanzwissen betroffen. Um diese herausgearbeiteten
Wissenslücken induzierter Bevölkerungsgruppen zu schließen, gilt es, vollumfängli-
che Bildungsinitiativen zu initiieren, die gepaart mit Begleitmaßnahmen, wie bspw.
der Vermittlung der Wichtigkeit der Beschäftigung mit den eigenen Finanzen, auf
empirischer Evidenz aufbauen müssen; nur so kann die Effektivität und Effizienz
dieser gewährleistet sein.
Gerade weil sich Individuen oft dafür entscheiden, wenig bis nichts in ihre ei-
gene Financial Literacy zu investieren, kann es sozial optimal sein, bereits frühzeitig
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im formalen Bildungssystem Initiativen zur Stimulierung dieser zu implementie-
ren. Trotz eines etwaigen Defizits fehlender bzw. weiterer Investitionen in das eigene
Humankapital, sorgen frühzeitige Interventionen für einen größeren Wohlfahrts-
schub (Lusardi/Michaud/Mitchell 2011, S. 21 ff.). Solche Investitionen sind sowohl
mit monetären als auch zeitlichen Kosten verbunden, weshalb Unterschiede im Fi-
nanzwissensstand mitunter rational begründet sein können und die es bei der Maß-
nahmenplanung zu bedenken gilt. Gerade deshalb und in Verbindung mit den skiz-
zierten Ergebnissen des Einflusses wesentlicher sozioökonomischer Charakteristika
stellt gerade das formale Bildungsniveau der Befragten einen maßgeblichen Ein-
flussfaktor dar. Das „Presidents Advisory Council on Financial Literacy“ in den USA
hat dazu im Jahr 2008 mehrere Empfehlungen vorgeschlagen, von denen insbeson-
dere die Implementierung finanzieller Bildung zeitnahe im Pflichtschulbereich als
wichtigste und niederschwelligste Maßnahme gesehen wird, um alle Bevölkerungs-
schichten noch im formalen Bildungssystem erreichen zu können, selbst dann,
wenn dieses frühzeitig verlassen wird.
Aktive Wirtschaftsteilnehmerinnen und Wirtschaftsteilnehmer sollten sich der
durch ihre ökonomischen Handlungen bedingten – auch gesellschaftlichen – Impli-
kationen bewusst sein. Dass dies nicht notwendigerweise der Fall ist, darauf deuten
die vorliegenden Befunde eindrücklich hin und bescheinigen gleichzeitig die große
Relevanz finanzieller Allgemeinbildung, nicht nur im Rahmen beruflicher Bildung,
sondern als Teilbereich der Allgemeinbildung.
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4. Berufsbildung für spezifische Zielgruppen

Connect2Learn
Begegnungen mit fluchterfahrenen Menschen im Kontext
der Berufsbildung als Beitrag zum Aufbau interkultureller
Handlungskompetenz
Martin Auferbauer, Hanns Jörg Pongratz, Sandra Gaßner
Abstract
Die Pädagogische Hochschule Steiermark leistet im Rahmen der Initiative Con-
nect2Learn seit 2015 einen Beitrag zur Integration von Menschen mit Fluchterfah-
rung und zur Thematisierung der damit verbundenen Herausforderungen unter
Schülerinnen und Schülern von Berufsschulen, Lehramtsstudierenden sowie Leh-
renden. Dabei stehen Begegnungen und gegenseitiges Lernen im Mittelpunkt. Kul-
turelle Unterschiede werden als Anlass zur Reflexion und als Bereicherung wahrge-
nommen, Barrieren sowie beiderseitige Berührungsängste sollen abgebaut werden.
In diesem Beitrag werden exemplarisch drei Aktivitäten von Connect2Learn be-
schrieben: Begegnungen in bewusst heterogen zusammengesetzten Tischgruppen
sowie in Form eines dreiwöchigen gemeinsamen Unterrichts an einer Berufsschule
bzw. die eigenverantwortliche Durchführung eines freiwilligen EDV-Unterrichts für
Geflüchtete durch Studierende.
1 Ausgangslage, Ziele und forschungsrelevante Aspekte
Eine „echte“ Bildungsteilhabe von Flüchtlingen in tertiären Bildungssystemen unter-
liegt aus vielen Gründen starken strukturellen Barrieren (Pongratz/Auferbauer/
Faschingbauer/Pichler 2017, S. 88). Gerade für Pädagogische Hochschulen gestaltet
sich die Frage einer Öffnung für Menschen mit rezenter Fluchterfahrung recht kom-
plex – schon aus rechtlichen und praktischen Gründen, da jeder Studienplatz einem
Aufnahmeverfahren unterliegt und dieses mit den damit verbundenen Anforderun-
gen (auf sprachlicher Ebene oder hinsichtlich der Nostrifikation von bisherigen Ab-
schlüssen) eine massive Hürde darstellt. Es kann bei Aktivitäten an Pädagogischen
Hochschulen also nicht um einen formalen Bildungs- und Qualifikationsprozess im
Sinne eines regulären Studiums gehen.
Die Pädagogische Hochschule Steiermark versucht, im Rahmen der Initiative
Connect2Learn einen Beitrag zur Integration von Menschen mit Fluchterfahrung
und zur Thematisierung der damit verbundenen Herausforderungen zu leisten.
Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass das formale Bildungssystem stark durch
die Tatsache der Migration betroffen ist und die in die Bildungsinstitutionen „einge-
lagerten Normalitätskonstruktionen“ (Mecheril/Oberlechner 2016, S. 153) dadurch
bisweilen erschüttert werden. Angehenden Lehrpersonen, aber auch Personen, die
in angrenzenden pädagogischen Feldern (etwa der Freizeitpädagogik oder Jugend-
hilfe) tätig sind, sollen daher schon im Rahmen ihrer Ausbildung Begegnungen mit
Menschen mit Fluchterfahrung ermöglicht werden, um diese meist außerhalb der
eigenen Lebenswelt angesiedelten Diversitätsaspekte kennenzulernen. Dadurch er-
gibt sich für tertiäre Bildungseinrichtungen die Verpflichtung, Settings zu schaffen,
die den Studierenden schon während der Ausbildung möglichst viele Begegnungen
mit diesen Menschen ermöglichen. Diese sollen bei den angehenden Lehrerinnen
und Lehrern Verständnis für Personen mit Fluchterfahrung und für deren Situation
schaffen, indem die Bereiche „Grundhaltungen und Werte“ „Diversitätsbewusstsein“
sowie „soziale und Selbstkompetenzen“ der Studierenden berührt werden, die das
Lehrkompetenzmodell für den Steirischen Hochschulraum vorgibt (Steirische
Hochschulkonferenz 2015, S. 4, 5 und 9). Seit Allport (1954) besteht in der Sozialpsy-
chologie und der Vorurteilsforschung die Kontakthypothese, wonach durch persön-
liche Interaktionen unter bestimmten Rahmenbedingungen (etwa durch Unterstüt-
zung sozialer und institutioneller Autoritäten, also durch Lehrende, Rektorat et
cetera) negative Haltungen und Stereotype gegenüber den Mitgliedern anderer, mar-
ginalisierter Gruppen wirksam reduziert werden können. Die Ergebnisse einer Me-
taanalyse mit mehr als 250.000 Befragten zeigen die weitreichenden und robusten
Wirkungen des Kontakts zwischen Mitgliedern der Ingroup und der Outgroup (Wag-
ner et al. 2006, S. 388). Neben dem erhofften Einstellungswandel sollen sich die me-
thodisch-didaktischen Fähigkeiten sowohl von Lehrenden als auch von Studierenden
der PH Steiermark durch die außeralltäglichen Anforderungen der vielfach unge-
wohnten Begegnungen erweitern (durch positive Erfahrungen ebenso wie bisweilen
durch das Erleben von Missverständnissen und Fehleinschätzungen). Damit soll der
Erwerb interkultureller Handlungskompetenz und damit der „Schlüsselkompetenz
für die moderne Arbeitswelt“ (Thomas 2006) ein Stück weit begünstigt werden.
Connect2Learn besteht seit dem Sommersemester 2015 und umfasst mehr als
zwanzig unterschiedliche Aktivitäten, teilweise in Kooperation mit anderen Institu-
tionen. Aus der oben beschriebenen Ausgangslage ergeben sich die wesentlichsten
Ziele, die der Initiative zugrunde liegen. Zum einen ist es der Anspruch, Integration
und Reduktion gegenseitiger Vorurteile zu fördern, und zum anderen, aus den viel-
fältigen Erfahrungen der multikulturellen Lehr- und Begegnungsprozesse metho-
disch-didaktische Erkenntnisse zu gewinnen. Zusätzlich lassen sich weitere Ziele
der Initiative benennen, so kann Connect2Learn einen kleinen Beitrag zur Tages-
struktur von Asylwerberinnen und Asylwerbern bieten sowie Begegnungsflächen
mit Österreicherinnen und Österreichern schaffen. Zudem sind solche Begegnun-
gen für Personen im Asylverfahren auch eine Möglichkeit, den Spracherwerb voran-
zutreiben und persönliche Netzwerke zu etablieren (Auferbauer 2017, S. 245). Nicht
zuletzt können die im Sammelband zu Connect2Learn (Pichler/Pongratz, 2017) dar-
gestellten Aktivitäten motivierend für andere Bildungseinrichtungen, aber etwa auch
für Kontexte der Offenen Jugendarbeit (Auferbauer 2018) wirken, in diesem Sinne
aktiv zu werden.
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Im Rahmen von Connect2Learn lernen Flüchtlinge von Studierenden und Stu-
dierende von Flüchtlingen – kulturelle Unterschiede werden als Anlass zur Reflexion
und als Bereicherung wahrgenommen. Im Folgenden sollen hier exemplarisch drei
Aktivitäten von Connect2Learn dargestellt werden. Die Auswahl erfolgte entlang der
Überlegung, die große Bandbreite der Aktivitäten darstellen zu können: hinsichtlich
des institutionellen Rahmens (Ausbildung von berufspädagogischen Lehrpersonen
an der PH Steiermark bzw. Schülerinnen und Schülern an einer Berufsschule sowie
EDV-Unterricht für Personen mit Fluchterfahrung durch Studierende) sowie der ein-
gesetzten Evaluationsmethoden (qualitative und quantitative methodische Orientie-
rung sowie formative Reflexion). Methodisch umfasst die Initiative unterschiedliche
Konzepte, zwei der hier vorgestellten Aktivitäten (2.1 und 2.3) greifen stark auf das
Konzept der Aktionsforschung mit seinen längerfristig angelegten Forschungs- und
Entwicklungszyklen (Posch/Zehetmeier 2016, S. 8) unter Verwendung mehrerer Er-
hebungsinstrumente zurück. Die in 2.2 beschriebene Darstellung fußt auf einer em-
pirischen Fragebogenerhebung im Prä-Post-Design. Bezüglich weiterer forschungs-
relevanter Charakteristika sei auf die folgenden Unterkapitel verwiesen.
2 Exemplarische Tätigkeitsfelder von Connect2Learn
2.1 Begegnungen in bewusst heterogen zusammengesetzten Tischgruppen
im Hochschulkontext
Im Grunde genommen handelt es sich bei dem vorgestellten Konzept um eine adap-
tierte Version der Methode des World Cafés, deren ursprüngliche Idee darin besteht,
Menschen schnell und ohne Berührungsängste miteinander ins Gespräch zu brin-
gen (World Cafe o. J., o. S.) sowie Themen zu behandeln, die für die Teilnehmenden
wirklich von Interesse sind. Die Grundidee des Tischgruppenkonzeptes basiert auch
auf der Annahme, dass Heterogenität bereichert. Folgende Punkte charakterisieren
das Modell:
• Inhaltliche Vorbereitung der Studierenden.
• GastgeberInnenteams: Je Lehrveranstaltung werden Teams gebildet, die den Be-
such der Gäste (Geflüchtete) begleitend leiteten.
• Zusammensetzung der Tischgruppen: zwei bis drei Flüchtlinge, Gastgeberin oder
Gastgeber und drei bis fünf Studierende (Heterogenität hinsichtlich der Vorer-
fahrung mit Flüchtlingen, Fachbereich und Geschlecht).
• Verwendung eines Gesprächsleitfadens.
• Mehrere Evaluationsinstrumente: offene oder strukturierte Gesprächsrunden beim
darauffolgenden Lehrveranstaltungstermin; schriftliche Zusammenfassungen
durch die Gastgeberinnen und Gastgeber; persönliche Lernzuwachsportfolios
u. a.m.
Das Setting wurde im Sinne der Aktionsforschung evaluationsbasiert schrittweise
verändert. Die Begegnungen fanden von 2015 bis 2018 im Rahmen unterschiedlicher
Lehrveranstaltungen für (angehende) BerufspädagogInnen statt, die Gespräche dau-
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erten jeweils etwa 90 Minuten. Insgesamt waren ca. 300 Studierende sowie ca. 70 vor
allem jugendliche Flüchtlinge aus unterschiedlichen Herkunftsländern involviert.
Alle Treffen wurden in Zusammenarbeit mit Bildungs- und Betreuungseinrichtun-
gen der Caritas Steiermark geplant und organisiert. Wichtig ist es anzumerken, dass
die Begegnungen für viele Beteiligte eine erste Vorbereitung auf die reale Situation
in ihrem künftigen Schulgeschehen darstellen und dass dabei allenfalls entstandene
Irritationen in erster Linie als hilfreiche Erfahrungen gesehen werden sollten.1
Rückmeldung eines Studierenden nach einem Tischgespräch 2016
Über alle Termine hinweg ergaben sich eine Menge von unterschiedlichen Erfahrun-
gen und Erkenntnissen, die das Konzept in ihrer Durchführung, ihrem Verlauf und
ihren Ergebnissen charakterisierten. Die inhaltlichen und kommunikativen Ge-
sprächsprozesse verliefen an den Tischen äußerst unterschiedlich, beeinflusst durch
stark persönlichkeitsorientierte Parameter. Die in Abbildung 1 abgebildete Blitzlicht-
Rückmeldung eines Studierenden zeigt exemplarisch die überwiegend positiven,
aber auch negative Aspekte. Selbstverständlich war die Situation für manche unge-
wohnt, neuartig, mit Erwartungen unterlegt. Oft wurde ein Übergang von den „An-
fangsschwierigkeiten“ hin zu einem positiven Gesprächsklima erwähnt:
„Zu Beginn des Gespräches waren alle Teilnehmer noch sehr zurückhaltend und blick-
ten mich gespannt an. Die Atmosphäre lockerte sich von Minute zu Minute, sodass sich
rasch eine angenehme Gesprächskultur entwickelte“ (Zitat Gastgeberin an einem Tisch,
2016).
Trotz aller Unterschiedlichkeiten zeigten sich Erkenntnisse, die sich über alle Ter-
mine und alle Tische hinweg ähnlich darstellten, diese sollen, soweit bisher vorhan-
den (die Datenauswertung ist noch nicht abgeschlossen), hier zusammengefasst
werden:
• Dimension Begegnung mit den Flüchtlingen: Viele Befragte hatten in den Rück-
meldungen ihre eigene Unsicherheit zu Beginn der Gespräche betont. Oft
Abbildung 1:
1 Eine ausführliche Beschreibung des grundsätzlichen Konzepts findet sich bei Pongratz (2017, S. 224–242).
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wurde auch der Effekt einer Überraschung beschrieben, die sich aus dem Wi-
derspruch zwischen der Situation an den Tischen und jenem Bild ergab, das
von den Medien über Flüchtlinge gezeichnet wird.
• Dimension Betroffenheit: Das Moderationsteam hatte die Aufgabe, sensible The-
men wie Flucht oder tragische Ereignisse die Familie der Asylwerbenden betref-
fend nicht aktiv anzuschneiden – außer die/der Geflüchtete wollte dies dezi-
diert, was öfters der Fall war. Häufig wurde von Studierenden rückgemeldet,
dass sie sich bewusst wurden, in welcher privilegierten Situation sie leben.
• Dimension Integration: Nach den Rückmeldungen der GastgeberInnen offen-
barte sich in den Gesprächen die Vielschichtigkeit der Werte- und Integrations-
debatten, wie wir sie in der Öffentlichkeit erleben.
• Dimension Arbeitsmarkt: Der Tenor der Rückmeldungen war in diesem Bereich
einhellig: Österreich brauche gut ausgebildete junge Menschen. Da wir eine ver-
gleichsweise geringe Geburtenrate haben, müssen wir die Chance nutzen,
Flüchtlinge beruflich gut auszubilden und diese dann möglichst schnell in den
Arbeitsmarkt zu integrieren.
• Dimensionen Vorurteile/Medien: Die Medienlandschaft in Österreich zeichnet
ein Bild der Flüchtlingssituation, das Ängste schürt. Die Rolle der Medien wird
stark kritisiert, und viele nahmen beim Treffen mit den Flüchtlingen den Effekt
eines Abbaus ihrer Vorurteile wahr, die aufgrund von Medienberichten entstan-
den waren.
• Dimension Weitere persönliche Aspekte: Viele Studierende beschrieben als Folge
des Treffens mit den Flüchtlingen ein Umdenken. Zudem wurden Parallelen zu
Migrationsaspekten in der eigenen Familiengeschichte gezogen.
Zusätzlich zur Ebene der Lehramtsstudierenden soll nachfolgend ein Bachelor-
arbeitsprojekt dargestellt werden, das auf Anregung des Connect2Learn-Teams in ei-
ner Berufsschule durchgeführt wurde.
2.2 Begegnungen in der Form eines dreiwöchigen gemeinsamen
Unterrichts an einer Berufsschule
Ziel der Bachelorarbeit „‚Wie anders sie in den Medien dargestellt werden.‘ Begegnungen
österreichischer Schüler und Schülerinnen mit jugendlichen Flüchtlingen“ von Franz Mo-
ser (2017) war es herauszufinden, inwiefern sich die Einstellungen österreichischer
Schülerinnen und Schüler gegenüber MitschülerInnen mit Fluchthintergrund
durch einen dreiwöchigen gemeinsamen Unterricht in der Berufsschule verändern.
Die Untersuchung fand 2016 an einer Berufsschule für Berufe der Metalltechnik in
der Steiermark statt. Zu diesem Zeitpunkt besuchten 16 unbegleitete minderjährige
Flüchtlinge (UMF) die Berufsschule. Konkret galt es, die folgenden Forschungsfra-
gen zu beantworten (Moser 2017, S. 74 f.):
• Wie sehen die österreichischen Schüler und Schülerinnen jugendliche Flücht-
linge vor dem Kontakt mit ihnen?
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• Welche Veränderungen ergeben sich bei den österreichischen Schülern und
Schülerinnen durch den Kontakt mit jugendlichen Flüchtlingen in der Berufs-
schule?
Als Erhebungsinstrumente dienten zwei Fragebögen, die aufgrund der erforderli-
chen Vergleichbarkeit für das Prä-Post-Design in vielen Fragen übereinstimmten.
Diese Bögen wurden vor und nach dem gemeinsamen Unterricht an die österreichi-
schen Schülerinnen und Schüler ausgehändigt. Abgefragt wurden die Dimensionen
Erwartungen, Verständnis, Arbeitswelt, Rahmenbedingungen und Freizeit, jeweils
bezogen auf die Flüchtlinge bzw. auf den Kontakt mit ihnen. Von den ursprünglich
180 befragten BerufsschülerInnen konnten 157 Fragebögen zur Auswertung heran-
gezogen werden.
Als Ergebnis zur ersten Forschungsfrage konnte festgestellt werden, dass sich
viele Befragte vorher weder mit dem Thema Flucht noch mit der Situation der Ge-
flüchteten in Österreich auseinandergesetzt hatten. Das Wissen zu diesem Thema
hatten sie zum Großteil aus den Medien bezogen. Vor dem Hintergrund der allge-
meinen Medienberichterstattung und Daten zum Wahlverhalten männlicher Lehr-
linge (demnach sie eher Parteien wählen, die einer Willkommenskultur ablehnend
gegenüberstehen) überraschten die weiteren Ergebnisse: Die künftigen Mitschüle-
rInnen mit Fluchterfahrung wurden vorab überwiegend positiv wahrgenommen.
Mehrheitlich hatte man Verständnis für deren Fluchtgründe, sah die Flüchtlinge als
Chance für die Wirtschaft und meinte auch, sie sollten in Österreich einen Beruf er-
lernen bzw. ergreifen können. Mehrheitlich konnte man sich vorstellen, ihnen zu
helfen sowie mit ihnen gemeinsam die Freizeit zu verbringen. Allein beim Thema
Konflikte überwog die Skepsis. Teilweise wurde bei der Befragung jugendlichen
Flüchtlingen auch allgemeiner mangelnder Integrations- und Arbeitswille zuge-
schrieben.
Auch die Auswertung der Daten zur zweiten Forschungsfrage („Welche Verän-
derungen ergeben sich bei den österreichischen Schülerinnen und Schülern durch
den Kontakt mit jugendlichen Flüchtlingen in der Berufsschule?“) überraschte hin-
sichtlich des Ausmaßes der zum Ausdruck gebrachten Veränderungen: Die Antwor-
ten zeigten eine deutlich abnehmende Ablehnung der Geflüchteten bzw. mehr Ver-
ständnis für ihre Situation. In Abbildung 2 sind einige der Ergebnisse exemplarisch
in ihren zustimmenden Antworten (ja und eher ja) summiert dargestellt. Der erste
Balken bezeichnet die Prozentzahl vor, der zweite nach dem gemeinsamen Unter-
richt. Das Verständnis für die Fluchtgründe erhöhte sich von 68,8 % auf 95,5 %. Die
Ansicht, dass die Flüchtlinge eine Chance für die österreichische Wirtschaft darstel-
len, stieg von 68,8 % auf 82,8 %. Die Zustimmung, dass unbegleitete minderjährige
Flüchtlinge in Österreich einen Beruf erlernen sollen, stieg von 84,1 % auf 93,6 %.
Die Angst vor Konflikten mit den jugendlichen Flüchtlingen sank hingegen von
58,6 % auf 31,8 %, während die Bereitschaft, den Geflüchteten persönlich zu helfen,
auf fast 90 % kletterte.
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Summierte Ja- und Eher-ja-Nennungen zu ausgewählten Fragen; zwei Messzeitpunkte (Moser
2017, S. 77)
Größere Bedenken zeigten sich nach dem dreiwöchigen gemeinsamen Unterricht
also nur bei der Frage nach Konflikten zwischen österreichischen Jugendlichen und
ausländischen Jugendlichen in der Berufsschule. Doch auch hier ergab sich danach
eine absolute Mehrheit von 50,4 %, die der Meinung sind, dass es zu keinen Konflik-
ten kommen werde (siehe Abbildung 3).
BerufsschülerInnen zur Frage „Wird es zu Konflikten in der BS kommen?“; zwei Messzeit-
punkte (Moser 2017, S. 80)
Abbildung 2:
Abbildung 3:
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Weitere interessante Detailergebnisse konnten aus den offen gestellten Fragen ge-
wonnen werden: So sieht ein Teil der Befragten die mangelnden Deutschkenntnisse
der jugendlichen Flüchtlinge nach dem Kontakt noch als große Hürde zum Erfolg in
der Berufsschule. Hingegen konnten durch die Begegnungen mit den Geflüchteten
die Ängste hinsichtlich der fremden Religion (konkret: dem Islam) relativiert wer-
den, da wahrgenommen wurde, dass die jugendlichen Flüchtlinge keinen radikalen
Islam leben sowie dass einige von ihnen dem Christentum angehören. Zudem the-
matisierten einige Befragte die Rolle der Medien als Verstärker möglicher Konflikte.
Der gemeinsame Unterricht österreichischer BerufsschülerInnen mit unbeglei-
teten minderjährigen Flüchtlingen in der Berufsschule resultierte zusammenfas-
send in einer deutlichen Zunahme der positiven Wahrnehmungen über die Geflüch-
teten. Dies zeigte sowohl die Analyse der quantitativen als auch der qualitativen
Daten. Es ist davon auszugehen, dass bei der steigenden Akzeptanz die Dauer des
gemeinsamen Lernens und der gemeinsamen Interaktionen eine entscheidende
Rolle spielt: Im Rahmen einer anderen Initiative von Connect2Learn wurden das-
selbe Erhebungsinstrument und derselbe Forschungsvorgang angewandt, mit dem
Unterschied, dass die Begegnungen im Rahmen eines „Refugees Day“ nur einen
Tag dauerten. Auch hier zeigten sich positive Veränderung der Wahrnehmungen
(Berghold 2017, S. 337 f.), allerdings nicht in dem Ausmaß, wie es sich im Rahmen
der dreiwöchigen Begegnungen zeigte.
2.3 Freiwilliger EDV-Unterricht für Flüchtlinge an der Pädagogischen
Hochschule Steiermark
Im Sommersemester 2016 bekamen Lehramtsstudierende des Fachbereiches Infor-
mation und Kommunikation aus dem 6. Semester im Rahmen einer Lehrveranstal-
tung zu schulpraktischen Übungen die Möglichkeit, Asylsuchende einzuladen und
zu unterrichten (s. dazu Alward et al. 2017). Dabei zeigte sich, dass zu diesem Zeit-
punkt weder in der Steiermark noch in anderen Bundesländern ein für die Ziel-
gruppe zugänglicher, kostenloser EDV-Unterricht angeboten wurde. Daher wurde
von Studierenden der PH Steiermark mit Unterstützung der Lehrenden für die
Sommermonate 2016 ein solches Format in den Räumlichkeiten der PH geplant.
Die Kurse wurden von Studierenden und Absolventinnen des Bachelorstudiums
Information und Kommunikation (Lehramt) organisiert, vorbereitet und durchge-
führt. Sie übernahmen neben der methodischen, fachlichen und didaktischen Vorbe-
reitung auch die Kommunikation hinsichtlich Organisation mit den Ansprechpart-
nerInnen der Caritas Steiermark2, dem Verein Mentorus3 sowie der PH Steiermark.
Seit Juli 2016 wurden in den Sommermonaten insgesamt zehn EDV-Kurse durchge-
führt, an denen zwischen 3 und 14 Personen teilnahmen.
Jahr für Jahr fanden sich neue Studierende, die ehrenamtlich mit dabei sein
wollten, um den Teilnehmenden grundlegende EDV-Kenntnisse zu vermitteln bzw.
2 Konkret mit der Einrichtung Welcome, wo unbegleitete minderjährige Geflüchtete (UMF) betreut werden.
3 Der Verein Mentorus unterstützt ehemalige UMF zwischen 18 und 25 Jahren dabei, eine reguläre Pflichtschule zu absol-
vieren, eine Berufsausbildung abzuschließen beziehungsweise in den Arbeitsprozess einzusteigen.
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die Vertiefung ihrer bereits vorhandenen Kompetenzen zu ermöglichen. Kompeten-
zen im Umgang mit Computer und Internet sind für das Fußfassen am Arbeits-
markt (und damit für eine gelungene Integration!) unumgänglich. Heute ist es na-
hezu undenkbar, keine E-Mail-Adresse zu besitzen sowie gänzlich ohne EDV-
Kenntnisse einen Job zu finden. Diese Tatsache war auch die Grundlage für die
Zielsetzung der Unterrichtsgestaltung. Es wurde überlegt, welche Themengebiete
für die Personen von Interesse sind und welche Kompetenzen ihnen auf ihrem Weg
weiterhelfen können. Das Team legte daher folgende Ziele für die Teilnehmenden
fest:
• Erwerb von Grundkompetenz im Umgang mit dem Computer bzw. (zusätzli-
chen) computerbasierten Kompetenzen
• Förderung der interkulturellen Kompetenz, Sprachkompetenz und Medienkom-
petenz
• Erweiterung der Kursoptionen für Menschen mit Fluchterfahrung zum beste-
henden Angebot (etwa Deutsch- und Wertekurse)
• Raum und Zeit für interkulturellen Austausch und Begegnung
Folgende Ziele wurden für die durchführenden Studierenden gesetzt:
• Sammeln von Lehrerfahrung und Erprobung von Methoden
• Erkennen der Vorteile und Herausforderungen beim Unterrichten heterogener
Gruppen
• Reflexion und Erkenntnis der vorhandenen bzw. noch zu entwickelnden Kom-
petenzen beim Unterrichten heterogener Gruppen
• Raum und Zeit für interkulturellen Austausch und Begegnung
Die PH Steiermark stellte EDV-Räume des Fachbereiches Information und Kommu-
nikation zur Verfügung. Am besten eignete sich ein EDV-Raum, der in Tischgrup-
pen aufgeteilt ist, über einen Beamer, ein Whiteboard sowie eine Pinnwand verfügt
und für 14 Personen PC-Arbeitsplätze anbietet. Die Tischgruppen ermöglichten ein
angenehmes und förderliches Lernklima, da sich die Teilnehmenden in den entstan-
denen Kleingruppen gut untereinander weiterhelfen konnten. Durch die Multinatio-
nalität der Teilnehmenden wurden im Raum viele Sprachen gesprochen: Arabisch,
Somali, Farsi, Edo, Kurdisch, Englisch und Deutsch. Die Teilnehmenden hatten un-
terschiedliche Deutschkenntnisse, da ihre bisherige Aufenthaltsdauer in Österreich
unterschiedlich lange war. Manche Personen konnten sich bereits gut auf Deutsch
verständigen (lesen, verstehen, antworten). Andere konnten noch gar kein Deutsch,
sprachen dafür aber (sehr) gut Englisch. Wenige hatten derartig geringe Kenntnisse
in Deutsch und Englisch, dass eine Verständigung in einer der beiden Sprachen gar
nicht möglich war. Aufgrund der Vielfalt an Sprachen achtete das unterrichtende
Team auf einen sprachsensiblen Unterricht, unterstützt durch Visualisierungen.
Einige Teilnehmende unterstützten die Lehrenden durch ihre vielseitigen Sprach-
kenntnisse. Eine jugendliche Teilnehmerin faszinierte besonders: Durch ihre lange
Flucht und den Aufenthalten in verschiedenen Flüchtlingscamps kam sie mit der
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arabischen, kurdischen und englischen Sprache in Kontakt und konnte so – zusätz-
lich zu ihrer Muttersprache Somali und ihren in Österreich erworbenen Deutsch-
kenntnissen – für weitere Teilnehmende übersetzen. Die Vermittlung bereitete der
jungen Frau sichtlich Freude, sie konnte insofern aufgrund ihrer Sozial- und Sprach-
kompetenz sehr viel an Wertschätzung erfahren.
Bei den ersten Kursterminen war die Gruppe nicht nur aufgrund der unter-
schiedlichen Sprachkenntnisse stark heterogen, sondern auch aufgrund ihrer EDV-
Kenntnisse und der Altersstruktur. Dies stellte die Lehrenden vor die Herausforde-
rung der besonderen Lehrmittelgestaltung und führte zur Erkenntnis, dass ein
besserer, zielgerichteter Unterricht möglich ist, wenn die Teilnehmenden in Alters-
gruppen aufgeteilt unterrichtet werden können. In weiterer Folge wurden alternie-
rend ein Kurs für Jugendliche und einer für Erwachsene angeboten. Dabei zeigte
sich, dass sich auch die Teilnehmenden sichtlich wohler fühlten und der Lernerfolg
größer war.
Im Team wurde überlegt, welche computerbasierten Kompetenzen für die Teil-
nehmenden von Interesse sein könnten und welche Kompetenzen ihnen künftig
weiterhelfen würden:
• Arbeitsplatz kennenlernen (Grundbegriffe, Hard- und Software, Bedienung von
Tastatur, Maus und Touchpad)
• Grundlagen der Tastaturerarbeitung
• Dateimanagement und Dateiexplorer
• E-Mail, Netiquette und Passwörter
• Internetsicherheit und Informationsrecherche
• Einführung MS Word, Schrift und Formatierung
• Einführung MS Excel
• Erstellen von Bewerbungsunterlagen
Zum Gelingen der Kurse hat wesentlich beigetragen, dass die Lehrenden ihr Wissen,
ihre Erfahrungen ehrlich und ohne Zurückhaltung teilten. Besonders wichtig war
für das Team die Reflexion unmittelbar nach jedem abgehaltenen Kurs. Zuerst
wurde dessen Verlauf evaluiert (Waren die Themen für die Teilnehmenden passend?
Welche Inhalte waren besonders/gar nicht geeignet? Welche Methode motivierte die
Teilnehmenden am meisten/am wenigsten? Welche Ereignisse abseits der Themen
waren besonders/anders/haben einzelne Lehrende betroffen?), und im Folgenden
wurde der nächste Termin inhaltlich und methodisch vorbereitet. Die Reflexion im
Team war ein sehr wichtiger Bestandteil, um verschiedene Vorfälle und Ereignisse
sowie die Hintergrundgeschichten der TeilnehmerInnen besser verarbeiten zu kön-
nen.
Durch die Herausforderung der heterogenen Gruppenzusammensetzung wurde
die diagnostische Kompetenz zur Schlüsselkompetenz der Vortragenden. Der Dia-
gnosefokus lag dabei auf den sprachlichen Kenntnissen und dem Umgang mit dem
Computer. Somit mussten während jeder Einheit der aktuelle Kenntnisstand sowie
Lernschwierigkeiten der Teilnehmenden eingeschätzt und darauf reagiert werden.
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Da das Lehrendenteam durchwegs mehr Inhalte methodisch auf- und vorbereitet
hatte, als die Einheiten zuließen, konnte man im Unterricht flexibel sein. Somit war
die Methodenkompetenz im Sinne einer Variabilität des Einsatzes von Methoden
von großer Bedeutung, die den Teilnehmenden dabei hilft, die Inhalte des Unter-
richts besser zu verstehen. Besonders wichtig war die Fähigkeit zur Reflexion und
zum Diskurs der Lehrenden untereinander. In den Besprechungen nach den Kursen
wurde die Fähigkeit zur Fremd- und Selbstbeobachtung gefördert. Durch die Arbeit
im Team ergab sich auch eine Verbesserung beim Team-Teaching. Im Sinne der Kol-
legialität sowie Produktivität wurden Vorbereitungen, Materialien und Erkenntnisse
immer im Team geteilt und ausgetauscht. Auch nach den Kursen stehen die Unter-
lagen allen Teammitgliedern zur Verfügung und werden, neben anderen bewährten
Materialien (etwa: AG EPIK 2012), den interessierten nachfolgenden Studierenden
weitergegeben, die eine Fortführung der Kurse gewährleisten wollen.
3 Resümee und Ausblick
Connect2Learn hat als Ziel, in verschiedenen Kontexten interkulturelle Begegnun-
gen zum Nutzen aller Beteiligten zu ermöglichen. Durch die Ergebnisse mehrerer
explorativer Forschungszugänge sehen wir dieses Ziel über die letzten Jahre hin-
durch als erreicht und uns in unserem Handeln bestätigt (auch wenn eine umfas-
sende, multiperspektivische und kriteriengeleitete Evaluation erst vorgenommen
werden muss) – gleichzeitig gab es in den einzelnen Initiativen immer eine Dyna-
mik des Lernens und der Weiterentwicklung durch auftretende Herausforderungen.
Kulturelle Unterschiede wurden in vielen der geschaffenen Begegnungen als Anlass
zur Reflexion und als Bereicherung wahrgenommen. Neben der Fortsetzung dieser
Begegnungen ist unser Ziel eine weitere Intensivierung der wissenschaftlichen Be-
gleitung und Beforschung der Auswirkungen von Connect2Learn. Dadurch soll der
Umgang mit Diversität, aber auch die Beforschung von und Auseinandersetzung
mit Vorurteilen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an der PH Steiermark kontinu-
ierlich weiterentwickelt werden.
„Unterschiede sind nicht dazu da, uns zu entzweien oder zu entfremden. Wir sind ver-
schieden, damit wir erkennen, dass wir aufeinander angewiesen sind“ (Desmond Tutu,
zit. n. Chiala 2017, o. S.).
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Warum das Rad neu erfinden?
Transferpotenziale aus der Modellversuchsforschung
zur Förderung der Integration von Geflüchteten
in die duale Ausbildung
Gero Scheiermann, Christian Vogel
Abstract
Mit dem sukzessiven Einmünden von Geflüchteten in das Ausbildungssystem ha-
ben sich für die Akteure der beruflichen Bildung differente Herausforderungen er-
geben, für die bereits etablierte Modelle mögliche Antworten bieten können. Der
Beitrag analysiert bestehende Ansätze, Modelle und Unterstützungsmaßnahmen
aus dem Modellversuchsschwerpunkt „Neue Wege in die duale Ausbildung – Hete-
rogenität als Chance für die Fachkräftesicherung“ in Bezug auf ihre Übertragbarkeit
auf die Gruppe der Geflüchteten und deren Integration in die duale Ausbildung. Da-
rüber hinaus werden aktuelle betriebliche Konzepte für eine förderliche Integration
Geflüchteter in die duale Ausbildung in den Blick genommen. Die gewonnenen Er-
kenntnisse wurden in einer Prozesskette, die ein förderliches Vorgehen zur Unter-
stützung beruflicher Integrationsprozesse aufzeigt und damit bestehende und neue
Befunde betrieblicher Unterstützungsstrategien für die Integration von Geflüchteten
in die duale Ausbildung zusammenfasst, systematisiert.
1 Chancen & Herausforderungen der Integration
Geflüchteter in die duale Ausbildung
Mit den knapp 1 Million zugereisten Geflüchteten und den nahezu 500.000 Anträ-
gen auf Asyl im Jahr 2015 hat die Zuwanderung in der BRD einen neuen Höhepunkt
erreicht (vgl. BAMF 2016, S. 11 ff.). Wenngleich die Anzahl der in Deutschland an-
kommenden Flüchtlinge aktuell abnimmt, ist aufgrund der andauernden kriegeri-
schen Auseinandersetzungen in Syrien, Afghanistan, Irak oder Libyen auch in den
nächsten Jahren mit weiteren Flüchtlingszuwanderungen zu rechnen. Ferner ist da-
von auszugehen, dass ein Großteil der Geflüchteten aus nicht sicheren Herkunfts-
staaten als Flüchtlinge gemäß der Genfer Flüchtlingskonvention anerkannt und sehr
wahrscheinlich mehrere Jahre bzw. dauerhaft in Deutschland bleiben werden. Um
diesen Menschen eine Perspektive auf ein selbstbestimmtes Leben nach der Flucht
zu geben, wird das Schaffen von Zugängen für Geflüchtete zu Ausbildungsmöglich-
keiten und zum Arbeitsmarkt mittel- und langfristig eine der wichtigsten politisch-
gesellschaftlichen Aufgaben sein (vgl. Robert-Bosch-Stiftung 2016, S. 16; Granato/
Münk/Weiß 2011, S. 10). Der dualen Berufsbildung kommt dabei eine Schlüsselrolle
zu, um geflüchteten Menschen (30 % der Geflüchteten sind in einem ausbildungsty-
pischen Alter) eine erfolgreiche Eingliederung in den Arbeitsmarkt zu ermöglichen
und damit auch eine dauerhafte Chance auf berufliche und soziale Teilhabe zu eröff-
nen (vgl. Prakopchyk 2017, S. 75 ff.).
Die Berufsbildung kann in diesem Zusammenhang auf eine Reihe von Erfah-
rungen zurückgreifen, die seit Langem wichtige Impulse für die Erhöhung der
Chancengerechtigkeit und Ausbildungsbeteiligung von am Ausbildungsmarkt be-
nachteiligten Personen liefern. Dabei ist zu konstatieren, dass sich Jugendliche mit
und ohne Fluchterfahrung hinsichtlich der Merkmale von Diversität generell nur
marginal voneinander unterschieden. Lediglich einige spezifische Heterogenitäts-
merkmale sind ausschließlich der Gruppe der Geflüchteten zuzuschreiben. Dies be-
trifft Merkmale wie ihre Herkunftsländer und -sprachen, den Fluchtverlauf und die
Fluchtdauer, ihre Lebenslagen vor und nach der Flucht sowie weitere soziodemogra-
fische Merkmale. Daraus ergeben sich eine Reihe von Umständen, die die Integra-
tion Geflüchteter in die duale Ausbildung beeinträchtigen können: geringe Deutsch-
kenntnisse, Grundbildungsdefizite, unterschiedliche Berufs- und Arbeitserfahrungen
im Herkunftsland verbunden mit langen Phasen der Erwerbslosigkeit, Traumata,
Qualifikationsverluste und/oder Brüche in der Bildungs- und Erwerbsbiografie, feh-
lendes Verständnis der Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit eines langjährigen Ausbil-
dungsprozesses, niedrige Anerkennungsquoten von im Herkunftsland erworbenen
(beruflichen) Abschlüssen bzw. Kompetenzen und Diskriminierungserfahrungen.
Darüber hinaus gibt es spezifische rechtliche Rahmenbedingungen (z. B. Asylstatus)
für die Gruppe der Geflüchteten und eine daraus resultierende erhöhte Bürokratie
aufseiten der Unternehmen. Die Gruppe der Geflüchteten selbst eint lediglich die
Gemeinsamkeit, dass sie ihr Herkunftsland (aus unterschiedlichsten Gründen) ver-
lassen haben, um anderweitig z. B. in Europa bzw. in Deutschland Schutz zu suchen
(vgl. Granato/Junggeburth 2017, S. 12). Ansonsten stellen sie eine in sich sehr hetero-
gene Gruppe dar. So unterscheiden sie sich hinsichtlich ihres Bildungsstands, Al-
ters, ihrer sozialen und kulturellen Herkunft und ihrer rechtlich bedingten Bleibe-
perspektiven erheblich (vgl. Brücker 2016, S. 2; Worbs/Bund 2016; Granato/Neises
2017, S. 8).
Vor dem Hintergrund der konvergenten Diversitätsmerkmale und der spezifi-
schen Herausforderungen wird im vorliegenden Artikel die Frage gestellt, welche
Konzepte und Instrumente sich aus bereits bestehenden Ansätzen einer heterogeni-
tätssensiblen Ausbildung auf die Verbesserung des Zugangs von Geflüchteten in die
duale Ausbildung übertragen lassen. Dahinter verbirgt sich die Annahme, dass aus-
bildende Unternehmen bei der Integration von Geflüchteten im Vergleich zu ande-
ren am Ausbildungsmarkt benachteiligten Jugendlichen zum Teil mit ähnlichen,
zum Teil aber auch mit neuen Herausforderungen konfrontiert sind. Im Folgenden
werden dazu Analyseergebnisse eines gemeinsamen Entwicklungsprojektes des Bun-
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desinstituts für Berufsbildung (BIBB) und der Universität Duisburg-Essen (UDE)
präsentiert, welches auf folgende Forschungsfragen fokussierte:
• Welche bestehenden Ansätze zum Umgang mit Heterogenität in der Ausbil-
dung aus dem Modellversuchsförderschwerpunkt „Neue Wege in die duale Aus-
bildung – Heterogenität als Chance für die Fachkräftesicherung“ sind zur Un-
terstützung von Betrieben, die Geflüchtete ausbilden wollen, übertragbar?
• Mit welchen neuen Herausforderungen sind ausbildende Betriebe bei der Aus-
bildung von Geflüchteten konfrontiert?
• Inwiefern lassen sich bekannte und neue Ansätze, Instrumente und Maßnah-
men zum Umgang mit Heterogenität in der Ausbildung systematisieren, um
ausbildende Betriebe bei der Integration von Geflüchteten in die duale Ausbil-
dung zielgerichtet zu unterstützen?
2 Forschungs- und Entwicklungsdesign des Projektes
Das Forschungs- und Entwicklungsdesign des Projektes bestand in erster Linie aus
zwei parallel verlaufenden Analyseschritten (siehe 2.1 und 2.2) sowie einer anschlie-
ßenden Systematisierung und Validierung der Analyseergebnisse (siehe 2.3). Nach-
folgend werden die einzelnen Schritte erläutert und in Abbildung 1 dargestellt.
2.1 Analyse bestehender Ansätze zum Umgang mit Heterogenität
in der Ausbildung
Den Ausgangspunkt dieses Analysestrangs bildeten Ergebnisse des Modellversuchs-
schwerpunktes „Neue Wege in die duale Ausbildung – Heterogenität als Chance für
die Fachkräftesicherung“ (kurz: „Neue Wege/Heterogenität“) des Bundesinstituts für
Berufsbildung (BIBB), der von 2011 bis 2014 mit Mitteln des Bundesministeriums
für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert wurde. Er war darauf ausgerichtet, an-
gesichts rückläufiger Bewerberzahlen auf die Vielfalt der jungen Menschen vor und
in der Ausbildung einzugehen. Der Förderschwerpunkt umfasste 17 Modellversuche,
die in ihrer Arbeit eine Vielzahl an Konzepten, Instrumenten und Maßnahmen ent-
wickelt haben, um Ausbildungsbetriebe bei der Integration von am Ausbildungs-
markt benachteiligten Jugendlichen zu unterstützen (siehe dazu Westhoff/Ernst
2016).
In einer ersten Exploration erfolgte zunächst eine Dokumentenanalyse der Ab-
schlussberichte zu den 17 Projekten aus dem Modellversuchsschwerpunkt „Neue
Wege/Heterogenität“. Im zweiten Schritt wurde eine SWOT-Analyse durchgeführt.
Zentrale Funktion dieser Analyse war das Aufzeigen von möglichen resultierenden
Strategien bezogen auf eine/n Transfer/Modifikation/Weiterentwicklung der vorhan-
denen Maßnahmen/Instrumente der Modellversuche „Neue Wege/Heterogenität“
in Bezug auf spezifische betriebliche Ansätze zur Integration von Geflüchteten in
die duale Ausbildung. Daraufhin wurden in einem dritten Schritt fünf abgeschlos-
sene Projekte aus dem Modellversuchsschwerpunkt identifiziert, die vorwiegend
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betriebliche Unterstützungsangebote für am Ausbildungsmarkt benachteiligte Ju-
gendliche boten und ein hohes Transferpotenzial auf die Gruppe der Geflüchteten
aufweisen. Mit den beteiligten Bildungsträgern dieser identifizierten Projekte wur-
den vor Ort leitfadengestützte Experteninterviews geführt und qualitativ-inhaltsana-
lytisch nach Mayring (2015) ausgewertet.
2.2 Analyse neuer Ansätze zur Integration von Geflüchteten
in die duale Ausbildung
Ausgangspunkt dieses Analysestrangs bildeten die eingereichten Konzepte zum Her-
mann-Schmidt-Preis, der 2016 unter der Themenstellung „Integration von Geflüch-
teten durch berufliche Bildung“ vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) aus-
gelobt wurde. Analog zur Analyse bestehender Ansätze aus den Modellversuchen
wurden die eingereichten Konzepte zunächst im Rahmen einer Dokumentenanalyse
gesichtet, strukturiert und im Zuge einer SWOT-Analyse bewertet. Im Ergebnis
konnten fünf betriebliche Ansätze identifiziert werden, die eine ganzheitliche Strate-
gie zur Integration von Geflüchteten in die duale Ausbildung vermuten ließen.
Daraufhin wurden mit den Ausbildungsverantwortlichen in diesen Unternehmen
leitfadengestützte Experteninterviews geführt und qualitativ-inhaltsanalytisch nach
Mayring (2015) ausgewertet.
2.3 Systematisierung und Validierung der Analyseergebnisse
Mit Blick auf das Projektziel und die aufgeworfenen Fragestellungen wurden in ei-
nem weiteren Schritt die Ergebnisse beider Analysestränge miteinander in Bezug
gesetzt, um bestehende und neue Ansätze zum Umgang mit der Heterogenität von
Auszubildenden zusammenzuführen und so letztlich Gelingensbedingungen zur
Integration von Geflüchteten in die duale Ausbildung systematisch und praxisorien-
tiert aufzubereiten. Dazu wurden im Rahmen einer Zukunftswerkstatt (Sachverstän-
digenworkshop) mit 20 Expertinnen und Experten von Unternehmen, Sozialpart-
nern, Flüchtlingsnetzwerken, Berufsbildungsforschung und -politik die Ergebnisse
der Analysen diskutiert und validiert.
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Forschungs- und Entwicklungsdesign des Projektes
3 Befunde zu bestehenden und neuen Konzepten
für eine heterogenitätssensible betriebliche Ausbildung
Die SWOT-Analyse (engl. Akronym für Strengths [Stärken], Weaknesses [Schwä-
chen], Opportunities [Chancen] und Threats [Gefahren]), auch Chancen-Risiken-
Analyse genannt, ist eine aus der Ökonomie stammende Methode der Strategieent-
wicklung. Dabei werden Stärken und Schwächen einer Organisation bzw. eines
Unternehmens analysiert und in Zusammenhang mit der Umwelt bzw. dem Um-
feld bewertet (vgl. Meffert/Burmann/Kirchgeorg 2015, S. 224 ff.; Künzli 2012,
S. 126 ff.). Im Entwicklungsprojekt sind in die interne Analyse der SWOT-Analyse die
Ergebnisse der Dokumentenanalyse der vorhandenen Publikationen der Modellver-
suche (nicht veröffentlichte Ergebnisberichte der Modellversuche und wissenschaft-
lichen Begleitung) eingegangen. In der externen Analyse wurden die Ergebnisse der
Dokumentenanalyse zum aktuellen Forschungsstand zur Integration Geflüchteter in
die duale Ausbildung aus betrieblicher Perspektive betrachtet.
Im Ergebnis konnten diverse Strategien, überwiegend Matching-Strategien, ge-
funden werden. Dies deutet darauf hin, dass ein Gros des Angebotes der Maßnah-
men, Konzepte und Instrumente der einzelnen Modellversuche auch aus betrieb-
licher Perspektive für die Integration Geflüchteter in die duale Ausbildung genutzt
werden kann. Beispielsweise wurden in den Modellversuchen Angebote des exter-
nen Ausbildungsmanagements, der fachlichen Nachhilfe, der Sensibilisierung der
Unternehmen für neue Gruppen von Auszubildenden sowie der Kompetenz- bzw.
Abbildung 1:
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Potenzialanalyse konzipiert, die ebenfalls vonseiten der Betriebe zur Integration Ge-
flüchteter in die duale Ausbildung von Interesse sind.
Abbildung 2 zeigt hierzu zum einen die fünf Handlungsfelder aus dem Modell-
versuchsschwerpunkt „Neue Wege/Heterogenität“ und zum anderen transferfähige
Ansätze und Maßnahmen aus den Handlungsfeldern des Modellversuchsschwer-
punktes mit Blick auf die Integration von Geflüchteten aus betrieblicher Perspektive,
die sich aus den Interviews mit den an den Modellversuchen beteiligten Bildungsträ-
gern ergeben haben, auf.
Ergebnisse der SWOT-Analyse & Bildungsträgerinterviews
Allerdings blieben auch Faktoren aufseiten der Unternehmen offen, die für sie
Chancen und Gefahren der Integration Geflüchteter in die duale Ausbildung darstel-
len. Für einige dieser Faktoren haben die im Rahmen des Entwicklungsprojektes be-
fragten Unternehmen bereits eigene Lösungen gefunden. Die folgende Tabelle gibt
einen Überblick der fehlenden Aspekte und ergänzenden Maßnahmen/Konzepte
aus der Unternehmenspraxis.
So konnten bspw. zur Unterstützung der Unternehmen im Umgang mit recht-
lichen Rahmenbedingungen (z. B. Asylstatus und Bürokratie) in den Modellversu-
chen keine mögliche Strategie gefunden werden. Die Unternehmen haben hier aller-
dings bereits eigene Netzwerke mit Partnern (z. B. Sozialverbände oder private
Bildungsträger) aufgebaut, die bei der Lösung rechtlicher Rahmenbedingungen un-
terstützen, das heißt u. a. rechtliche Beratung anbieten und bürokratische Aufgaben
übernehmen. Für die unternehmensinterne Begleitung der Auszubildenden wurden
von den Unternehmen Mentoren- und Patenprogramme konzipiert und etabliert.
Für die große Frage der Anerkennung im Ausland erworbener Qualifikationen wur-
den seitens der Unternehmen Anerkennungstage in Kooperation mit der örtlichen
Abbildung 2:
302 Warum das Rad neu erfinden?
IHK/HWK und dem IQ-Netzwerk durchgeführt. Um individuell auf die Bedürfnisse
der Auszubildenden im Betrieb eingehen zu können und sie einerseits zu fördern
und andererseits auch zu fordern, flexibilisierte ein Unternehmen den betrieblichen
Teil der Ausbildung sowohl zeitlich (quantitative Flexibilisierung) als auch inhaltlich
im Hinblick auf das aktuelle Kompetenzniveau der Auszubildenden (qualitative Fle-
xibilisierung). Vor dem Hintergrund, dass vielen Geflüchteten das deutsche Berufsbil-
dungssystem, hier insbesondere die duale Ausbildung, häufig unbekannt ist und mit
einer gewissen Abwertung betrachtet wird, bieten Betriebe berufsbezogene Praktika
und Einstiegsqualifizierungen an, um den Jugendlichen Einblicke in unser Ausbil-
dungssystem und die differenten Berufsbilder zu ermöglichen. Der großen Heraus-
forderung der Sprache und insbesondere der berufsbezogenen Fachsprache stehen
die Unternehmen mit diversen Konzepten der berufsintegrierten Sprachförderung
(z. B. Tandem-Programme oder externe Nachhilfe am Arbeitsplatz) gegenüber.
Neben den aufgezeigten Strategien konnten für einige Heraus- und Anforde-
rungen aus Unternehmensperspektive keine direkten Lösungen gefunden werden,
hierzu bedarf es einer weiteren (berufs-)bildungspolitischen Debatte, wie sie in Kapi-
tel 5 zusammenfassend dargestellt wird. Zum Beispiel werden eine monetäre Unter-
finanzierung der Unterstützungsangebote sowie die begrenzten Ressourcen bemän-
gelt, der bürokratische Aufwand und die sich daraus ergebenden Wartezeiten für
Geflüchtete und Unternehmen kritisch gesehen oder Abschiebungen bereits inte-
grierter Auszubildender beanstandet.
Ergebnisse der SWOT-Analyse & UnternehmensinterviewsAbbildung 3:
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4 Prozesskette nachhaltiger beruflicher Integration
Für die Unternehmen tragen unterschiedliche Gelingensbedingungen zu einer
nachhaltigen Integration Geflüchteter (aber auch anderer am Ausbildungsmarkt be-
nachteiligter Gruppen) bei. Aus der Analyse sowohl bestehender Ansätze und Maß-
nahmen zum besseren Umgang mit Heterogenität in der Ausbildung wird deutlich,
dass das Rad nicht in jeder Hinsicht neu erfunden werden muss. So sind bereits er-
probte und zum Teil bereits seit Jahren etablierte Konzepte einer heterogenitätssen-
siblen Ausbildung gleichermaßen wirksam, um Geflüchtete in die duale Ausbildung
zu integrieren. Neuere Konzepte, die auf eine Integration von Geflüchteten in die
duale Ausbildung ausgerichtet sind, deuten aber auch darauf hin, dass sich mitunter
spezifische Herausforderungen für Unternehmen stellen und damit ergänzende
Maßnahmen erfordern.
Die aus dem Entwicklungsprojekt heraus entwickelte Prozesskette stellt eine
Synthese und Systematisierung von vorhandenen und neuen betrieblichen Konzep-
ten und Instrumenten zur Integration von am Ausbildungsmarkt benachteiligten
Jugendlichen dar, die zum erfolgreichen Umgang mit heterogenen Voraussetzungen
von Auszubildenden – und damit auch von Geflüchteten – beitragen. Sie umfasst ver-
schiedene Phasen, angefangen von der Ansprache von bzw. vom Zugang zu poten-
ziellen Auszubildenden bis hin zum Aufzeigen von Anschlussmöglichkeiten nach
der Ausbildung. Die hervorgehobenen Elemente (fett) stellen die additiven Elemente –
d. h. neuere Konzepte, die spezifische Herausforderungen bei der Integration von
Geflüchteten adressieren – dar, die im Rahmen des Modellversuchsschwerpunktes
noch nicht bzw. nur am Rande als Ergebnis thematisiert wurden. Insofern führt die
Prozesskette (mit Blick auf die Zielstellung des Projektes) bestehende und neue Be-
funde zu betrieblichen Unterstützungsstrategien zur Integration von Geflüchteten
in die duale Ausbildung zusammen.
Prozesskette nachhaltiger beruflicher IntegrationAbbildung 4:
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Zugang & Ansprache und Information
Zur Verbesserung des Zugangs zu und der Ansprache von potenziellen Auszubil-
denden gilt die Entwicklung regionaler Ausbildungsmärkte als Erfolg versprechen-
des Instrument. Damit ist vor allem das Informieren über die Vielfalt an Ausbil-
dungsberufen und -möglichkeiten in der jeweiligen Region verbunden. Insbesondere
mit Blick auf die Gewinnung von Geflüchteten als Auszubildende ist dies von beson-
derer Bedeutung, da sie oft wenig Vorstellungen über das deutsche Berufsbildungs-
system haben. Darüber hinaus geht es um vernetzte Aktivitäten im Sinne eines
kommunalen (Aus-)Bildungsmanagements, um regional bestehende Bildungs- und
Beratungsangebote sowie zahlreiche Initiativen der an Bildung und Integration be-
teiligten Akteure aufeinander abzustimmen, sie transparent zu machen und zu ko-
ordinieren.
Berufliche Orientierung
Die berufliche Orientierung (BO) dient dazu, Ausbildungsinteressierten entspre-
chend ihren jeweiligen Interessen und Potenzialen ein Berufsbild näherzubringen.
Dies gilt insbesondere für jugendliche Geflüchtete, die i. d. R. Berufsausbildungen in
Deutschland nicht kennen. Hervorzuheben sind betriebliche BO-Maßnahmen (wie
bspw. Praktika), da sie am besten ein realistisches Bild vom zukünftigen Arbeits-
und Ausbildungsalltag geben können. Kompetenzbilanzierungs- und Potenzialanaly-
severfahren sind meist Bestandteil ganzheitlicher BO-Verfahren. Für Jugendliche
ohne Vorkenntnisse können Kompetenzfeststellungsverfahren und Potenzialanaly-
sen Stärken und Berufswege aufzeigen, die von den Betrieben sowohl im Auswahl-
prozess als auch später in der Ausbildung aufgegriffen werden können. Insbesondere
bei Geflüchteten kommt hinzu, dass bereits im Ausland erworbene Qualifikationen
im Zuge von Anerkennungsverfahren anerkannt und ggf. angerechnet werden kön-
nen.
Ausbildung begleiten
Um den Ausbildungserfolg zu gewährleisten, benötigen Jugendliche mit Flucht-
erfahrung mitunter ein besonderes Maß an Unterstützung und Förderung. Durch
ein externes Ausbildungsmanagement, assistierte Ausbildung und ausbildungsbe-
gleitende Hilfen steht Betrieben ein Instrumentarium zur Verfügung, benachteiligte
Jugendliche während der Ausbildung mit externer Hilfe zu unterstützen und zu be-
gleiten. Ferner zeigt sich, dass sich innerbetriebliche Mentoring- und Patenpro-
gramme nicht nur, aber vor allem für die Integration von jungen Geflüchteten sehr
positiv auf den Ausbildungserfolg (und im weiteren Sinne die gesellschaftliche Inte-
gration) auswirken. Um unterschiedliche Voraussetzungen und Lerngeschwindig-
keiten zu berücksichtigen, bietet ferner die (qualitative und quantitative) Flexibilisie-
rung der Ausbildung die Möglichkeit, individuell auf die Stärken und Schwächen
der Auszubildenden einzugehen.
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Weiterentwicklungsmöglichkeiten aufzeigen
Mit der Ausbildung endet die Notwendigkeit beruflichen Lernens in der Regel nicht.
Daher ist es bereits in einem frühen Stadium hilfreich, wenn Betriebe ihren Auszu-
bildenden Weiterentwicklungsmöglichkeiten aufzeigen, auch um die Attraktivität ei-
ner dualen Ausbildung zu steigern. Vor allem für Geflüchtete (und deren Familien),
denen die Wertigkeit eines beruflichen Abschlusses durch fehlende Kenntnisse des
deutschen Berufsbildungssystems oft nicht bewusst ist, kann das Aufzeigen von
Durchlässigkeit im Sinne von Fortbildungsmöglichkeiten bzw. der nachträgliche Zu-
gang zur Hochschule motivierend sein. Dazu gehört auch der Weg in die Selbststän-
digkeit (mit der Hilfe von Gründungsförderung) als Option.
Ausbildungsbegleitende Sprachförderung
Da ungenügende Sprachkenntnisse als wesentliches Problem aus Sicht der Betriebe
für den Ausbildungserfolg angesehen werden, ist insbesondere eine den ganzen
Prozess begleitende berufsintegrierte (Fach-)Sprachförderung notwendig. Dies kann
einerseits durch die Beauftragung Externer realisiert werden. Es existieren inzwi-
schen aber auch entsprechende Qualifizierungen, die sich speziell an das Ausbil-
dungspersonal in Betrieben richtet. Vor allem für kleinere Unternehmen lässt sich
Sprachförderung auch in Ausbildungsverbünden organisieren.
Qualifizierung des Ausbildungspersonals
Die Einstellung von Geflüchteten als Auszubildende kann unter Umständen zu kul-
turell bedingten Missverständnissen, Unsicherheiten und Konflikten allgemein in
der Belegschaft bzw. speziell zwischen dem Ausbildungspersonal und dem Auszu-
bildenden führen. Daher ist es hilfreich, wenn Ausbilderinnen und Ausbildern die
Möglichkeit gegeben wird, sich bezüglich interkultureller Fragen bzw. des pädagogi-
schen Umgangs mit heterogenen Voraussetzungen bei Auszubildenden weiterzubil-
den.
Regionale Netzwerke nutzen
Für die Unternehmen ist eine aktive Nutzung von und ein proaktives Einbringen in
regionale/kommunale Netzwerkstrukturen förderlich. Externe Netzwerkpartner
(Vereine, Bildungseinrichtungen, Kammern, Verbände usw.) können Unternehmen
in ihren Vorhaben beraten und unterstützen, u. a. hinsichtlich bestehender Unter-
stützungsinstrumente. So können bspw. regionale Ausbildungsverbünde eine konti-
nuierliche Unterstützungsstruktur für Betriebe (insb. KMU) darstellen. Vor allem
mit Blick auf den Ausbildungserfolg von jungen Geflüchteten ist die Beteiligung von
Betrieben an regionalen Austauschplattformen und Unterstützungspartnerschaften
zwischen verschiedenen Lernorten (Berufsschule, Betrieb, überbetriebliche Bil-
dungsstätte) sowie Akteuren der sozialen Integration (u. a. Flüchtlingsinitiativen, so-
zialpädagogische/psychologische Betreuungseinrichtungen, Familien- und Jugend-
hilfeeinrichtungen, Migrantenorganisationen) entscheidend.
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5 Das Rad dreht sich weiter: Ein Déjà-vu
der Herausforderungen
Mit der großen Anzahl an Geflüchteten, die überwiegend im ausbildungstypischen
Alter sind, hat sich die Vielfalt und Heterogenität auf dem Ausbildungsmarkt noch-
mals erhöht. Abseits der damit verbundenen Herausforderungen entstehen damit
Chancen für ausbildungsbereite Betriebe. So können Unternehmen bspw. von den
interkulturellen Kompetenzen oder von Fremdsprachenkenntnissen der Auszubil-
denden profitieren, die auf lange Sicht Innovations- und Flexibilitätspotenziale ent-
falten können (vgl. Brücker 2016, S. 6; Charta der Vielfalt e. V. 2016, S. 9). Für die Un-
ternehmen ergibt sich damit eine neue Bewerbergruppe, die mitunter besondere
Anforderungen an die Ausbildungsgestaltung nach sich zieht. Wie auch die darge-
stellten Befunde gezeigt haben, wird die Auseinandersetzung mit Möglichkeiten ei-
ner heterogenitätssensiblen Gestaltung von Ausbildung damit zunehmend virulent.
Die Ergebnisse des Entwicklungsprojekts haben zum einen ergeben, dass be-
reits vorhandene Instrumente, Maßnahmen und Konzepte aus dem Modellversuchs-
schwerpunkt „Neue Wege/Heterogenität“ für die Unterstützung von Unternehmen
bei der Integration Geflüchteter in die berufliche Ausbildung übertragen werden
können (z. B. externes Ausbildungsmanagement, Marketingmaßnahmen oder regio-
nale Netzwerkbildungen), zum anderen konnte dargestellt werden, dass die Unter-
nehmen für ihre spezifischen Herausforderungen und Anforderungen, die z. B.
durch die Instrumente, Maßnahmen und Konzepte des Modellversuchsschwerpunk-
tes nicht gelöst werden konnten, bereits eigene Instrumente, Maßnahmen und Kon-
zepte für die Integration von Geflüchteten in die duale Ausbildung (z. B. Mentoren-/
Patensysteme, Flexibilisierung oder betriebliche Nachhilfe) entwickelt haben. Inso-
fern ist das Rad nur zum Teil neu zu erfinden und ein Rückgriff auf übertragbare
Instrumente, Maßnahmen und Konzepte der heterogenitätssensiblen Ausbildung
möglich und sinnvoll.
Mit der Prozesskette nachhaltiger beruflicher Integration wurde darüber hinaus
dargelegt, dass der lange Weg, beginnend mit der Ansprache bzw. dem Zugang zur
beruflichen Bildung bis hin zu Möglichkeiten beruflicher Weiterentwicklung, konti-
nuierlich sowohl personell (regionale Unterstützungs- und Beratungsangebote) als
auch strukturell (berufliche Orientierung, Anerkennung von im Ausland oder ande-
ren Bildungsbereichen erworbenen Kompetenzen, externes Ausbildungsmanage-
ment oder Flexibilisierung) begleitet werden muss. Mit der Prozesskette wird damit
ein systematisches Vorgehen zur Unterstützung beruflicher Integrationsprozesse
aufgezeigt, welches sowohl den Geflüchteten, den Unternehmen und letztlich der
Gesellschaft als Ganzes zugutekommt. Die Prozesskette führt dabei bereits vorhan-
dene und additive Instrumente, Maßnahmen und Konzepte zusammen. Die Pro-
zesskette zeigt damit auch auf, in welchen Bereichen das Rad neu erfunden werden
muss(te).
Zu einzelnen Gelingensbedingungen der Prozesskette nachhaltiger Integration
in die berufliche Bildung haben viele Unternehmen bereits entsprechende Ausbil-
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dungskonzepte entwickelt und erprobt. Hierbei wird deutlich, dass die Kombination
unterschiedlicher Maßnahmen und Konzepte letztlich zum Ausbildungserfolg bei-
trägt. Exemplarisch lässt sich die Vernetzung zu regionalen Akteuren der Arbeits-
marktintegration, kontinuierliche Begleitung, berufliche Orientierung, Anerken-
nung von Kompetenzen, integrierte Sprachförderung, flexible und individualisierte
Ausbildungsgestaltung, Mentoren- und Patenprogramme nennen. Neben der Gruppe
der Geflüchteten wirken diese Maßnahmen gleichermaßen positiv für am Ausbil-
dungsmarkt benachteiligte Jugendliche ohne Fluchthintergrund und sollten – sofern
noch nicht geschehen – in den Regelbetrieb übernommen werden.
Neben den dargestellten Ergebnissen hat das Entwicklungsprojekt auch berufs-
bildungspolitische Herausforderungen gezeigt: Durch die Debatte um die Integrati-
onschancen Geflüchteter tauchen zugleich längst bekannte strukturelle Probleme
des Berufsbildungssystems und insbesondere auch der dualen Ausbildung erneut
auf – ein Déjà-vu berufsbildungspolitischer Debatten: Beispielhaft genannt seien
hier die Diskussion um eine strukturelle Flexibilisierung der dualen Ausbildung, um
Teilqualifikationen, Teilzeitmodelle der Berufsausbildung, um die Passungspro-
bleme auf dem Ausbildungsmarkt, um inklusionssensible Konzepte der Berufsbil-
dung, um die Professionalisierung des Berufsbildungspersonals, um berufsinte-
grierte Sprachförderung, um den Ausbau der regionalen Koordinierung sowie um
die Bereitstellung funktionsfähiger und möglichst passgenauer Unterstützungsmaß-
nahmen. Hier ist zu hoffen, dass diese Fragen wieder stärker ins Zentrum bildungs-
politischer Diskussionen rücken, um eine Stärkung der beruflichen Bildung weiter-
zuverfolgen und das Rad weiterdrehen zu lassen.
Die zentrale Frage, ob Heterogenität eher als Problem oder als Chance wahrge-
nommen wird, ist kein nicht zu bewältigender Zielkonflikt auf der Sachebene. Sie
verweist vielmehr auf die grundsätzlichere Frage, ob das Berufsbildungs- und Be-
schäftigungssystem über genügend Flexibilität – und vielleicht auch ein wenig Fan-
tasie – verfügt, um auf diese Herausforderung möglichst passgenaue Antworten zu
finden.
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310 Warum das Rad neu erfinden?
Selbstbestimmung in der
Berufswahlentscheidung fördern
Entwicklung innovativer Testverfahren und
Beratungskonzepte als Schlüssel für eine inklusive
Berufsorientierung
Regina Weißmann, Ulrich Bartosch, Joachim Thomas
Abstract
Der vorliegende Beitrag möchte empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit eines inno-
vativen Selbstbeschreibungsverfahren vorlegen, das der Erfassung und Erfahrbarkeit
beruflicher Interessen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen dient, die z. B.
aufgrund von kognitiven oder sprachlichen Barrieren mit besonderen Herausforde-
rungen in ihrer Berufswahl konfrontiert sind. Das verwendete computergestützte In-
strument umfasst einen bildbasierten Interessenfragebogen, aus dem ein direktes
Feedback generiert wird, sowie ein auf Selbstbestimmung und aktive Mitgestaltung
ausgelegtes exploratives Beratungssetting. Das Verfahren wurde im Rahmen einer
Interventionsstudie an verschiedenen Schultypen implementiert. Die Ergebnisse zei-
gen, dass das Verfahren durch seinen innovativen Charakter Jugendliche dabei un-
terstützt, zu Expertinnen und Experten ihres eigenen Lern- und Entscheidungspro-
zesses zu werden und eine selbstbestimmte Berufswahlentscheidung zu treffen.
1 Inklusive Berufsorientierung als Grundlage
für gesellschaftliche Partizipation
Die UN-Behindertenrechtskonvention (2008, o. S.) proklamiert in Artikel 24 das
Recht von Menschen mit Behinderung auf Bildung und fordert ein inklusives Bil-
dungssystem auf allen Ebenen. Neben der Zuständigkeit von allgemeinbildenden
Schulen wird insbesondere die Berufsbildung als relevante Bildungsebene genannt,
auf der ein gleichberechtigtes, gemeinsames Lernen geschehen soll, um allen Men-
schen eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu gewährleisten. „Dabei ist so ge-
meinsam einbeziehend und integrierend wie möglich vorzugehen als auch so spe-
ziell wie aufgrund der individuellen Erfordernisse nötig“ (Eser/Quick 2013, S. 2).
Hierbei wird deutlich, dass der berufliche Lebensbereich eine besonders rele-
vante Funktion im Hinblick auf die Ermöglichung gesellschaftlicher Teilhabe ein-
nimmt. Das Ausüben eines Berufs ermöglicht dem Individuum durch das Erzielen
eines Einkommens die Möglichkeit zur Selbstbestimmung durch finanzielle Unab-
hängigkeit. Gleichzeitig kann die berufliche Tätigkeit als Sozialisierungsinstanz und
identitätsstiftende, persönlichkeitsbildende Komponente „durch eine sozial-integra-
tive Funktion die Brücke des Einzelnen zur Gesellschaft bilden“ (Dreer 2013, S. 25).
Erfolgreiche Inklusion, wie sie in der UN-Behindertenrechtskonvention gefordert
ist, zeigt sich also insbesondere in Form gesellschaftlicher Partizipation als einer be-
ruflichen Tätigkeit. Deren sozialisierende und identitätsstiftende, persönlichkeitsbil-
dende Funktion einer beruflichen Tätigkeit ist jedoch nur dann realisierbar, wenn
die Entscheidung für die jeweilige Profession und das jeweilige Tätigkeitsfeld selbst-
bestimmt auf der Basis der eigenen Neigungen und Interessen getroffen wird. Vor
dem Hintergrund beruflicher Inklusion stellt sich deshalb die Frage, wie möglichst
alle Menschen zu einer selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Berufswahl-
entscheidung befähigt werden können. Der vorliegende Beitrag möchte Ergebnisse
zur Wirksamkeit eines innovativen Selbstbeschreibungsverfahrens vorlegen, das der
Erfassung und Erfahrbarkeit beruflicher Interessen von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen, die mit besonderen Herausforderungen im Rahmen ihrer Berufs-
wahlentscheidung konfrontiert werden (z.B. aufgrund kognitiven oder sprachlichen
Förderbedarfs), dient. Das hier vorgestellte computergestützte Instrument umfasst
einen bildbasierten, sprachreduzierten Interessenfragebogen, der ein automatisier-
tes Feedback unmittelbar für die Teilnehmenden generiert, sowie ein auf Selbstbe-
stimmung und aktive Gestaltung der Klientinnen und Klienten ausgelegtes explora-
tives Beratungssetting. Dieses wurde im Rahmen einer Interventionsstudie an
verschiedenen Schultypen auf seine Wirksamkeit überprüft.
2 Die Rolle von Interessen für den Prozess
der Berufswahlentscheidung
Berufliche Interessen bezeichnen relativ stabile interindividuelle Unterschiede, die
aufgrund von Präferenzen für bestimmte Arbeitstätigkeiten und -felder mensch-
liches Verhalten nachhaltig beeinflussen (Mount/Barrick/Scullen/Rounds 2005,
S. 450). So konnten beispielsweise Effekte einer gesteigerten Motivation bei der Aus-
führung der beruflichen Tätigkeit und ein höheres Streben der Person nach Weiter-
entwicklung des eigenen Wissens und der eigenen Fähigkeiten bei interessenkon-
gruenten Tätigkeiten bestätigt werden. Dies hat wiederum einen präventiven Effekt
auf die Reduktion von Ausbildungsabbrüchen (Frey/Ertelt/Balzer 2012, S. 36 ff.).
Bereits ab einem Alter von 12 Jahren verfügen Jugendliche über weitestgehend
stabil ausgebildete Interessen. Die Ergründung der individuellen Interessenlage bil-
det deshalb den Ansatzpunkt vieler erster berufsorientierender Maßnahmen. Dem-
entsprechend sind berufliche Interessen sowohl in der beruflichen Beratungspraxis
als auch in der Berufswahlforschung als zentraler Einflussfaktor auf berufliche Ent-
scheidungen anerkannt (Ziegler/Steinritz 2015, S. 5 ff.).
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Die Erhebung beruflicher Interessen erfolgt zumeist mittels Fragebogenverfah-
ren im Sinne einer Selbstauskunft. Diagnostische Zielsetzung stellt die Erarbeitung
einer differenzierten Interessenübersicht dar, die den Merkmalen von Berufsfeldern
gegenübergestellt werden können (Ertelt/Frey 2013, S. 276 ff.). Dafür existieren be-
reits eine Reihe von sprachlichen Verfahren wie der allgemeine Interessen-Struktur-
Test (Bergmann/Eder 2005) und nicht sprachliche Verfahren wie zum Beispiel der
Foto-Interessen-Test (Stoll/Jungo/Toggweiler 2012). Für Menschen mit kognitivem
oder sprachlichem Förderbedarf sind beide beschriebenen Verfahren nur bedingt ge-
eignet, da erstere aufgrund ihrer sprachlichen Formulierungen und ihres Abstrakti-
onslevels eine selbstgesteuerte Exploration nicht ermöglichen und letztere in ihren
Fotografien von beruflichen Tätigkeiten eine zu große Komplexität aufweisen, indem
sie versuchen, Berufsbilder möglichst vollständig zu präsentieren. Eine hohe Infor-
mationsfülle auf den Bildern birgt aber für die genannte Zielgruppe die Gefahr von
Missverständnissen und Fehlinterpretationen. Die Entwicklung neuer Instrumente
zur Erfassung beruflicher Interessen, die auch auf die Bedürfnisse Jugendlicher und
junger Erwachsener mit kognitivem und sprachlichem Förderbedarf eingehen, sollte
sich zum einen insbesondere auf anschauliche und fassbare Darstellungsformen
und eindeutige Itemformulierung und -gestaltung konzentrieren (Weißmann/
Thomas/Bartosch 2018, S. 334 ff.). Zudem wird in verschiedenen Forschungsarbei-
ten (z.B. Koch 2015, S. 11) gefordert, dass auch die Ergebnisdarbietung so aufbereitet
sein muss, dass sich Klientinnen und Klienten eines beruflichen Beratungssettings
selbstbestimmt damit auseinandersetzen können.
3 Berufsberatung vor dem Hintergrund einer
selbstbestimmten und selbstverantwortlichen
Berufswahlentscheidung
Im Sinne von Super lässt sich Berufsberatung als Prozess beschreiben, der den Rat-
suchenden dabei unterstützt, ein realitätsnahes und kohärentes Bild seiner Rolle in
der Arbeitswelt zu entwickeln, „dieses Konzept zu prüfen und in die Realität umzu-
setzen, zur eigenen Zufriedenheit und zum Nutzen der Gesellschaft“ (Ertelt/Schulz
1997, S. 4). Im Sinne des lebenslangen Lernens zielt die Berufsberatung nicht mehr
allein darauf ab, junge Menschen in einer einmaligen Berufswahl zu unterstützen.
Vielmehr sollen die Heranwachsenden im Rahmen dieser ersten großen Entschei-
dung exemplarisch wichtige Planungs- und Entscheidungskompetenzen sowie ein
differenziertes Selbstbild erwerben, um zukünftig ihren beruflichen Werdegang
selbstständig steuern zu können (Knoll 2008, S. 101–108).
Eine besondere Herausforderung, aber auch Zielsetzung der Berufsberatung
besteht darin, den Anforderungen einer inklusiven Beratung gerecht zu werden. Der
Bedarf an individuellen Förder- und Beratungsmethoden nimmt aufgrund der wach-
senden Heterogenität der Ratsuchenden zu. Besonders zu Beginn der beruflichen
Orientierung spielt die Exploration von eigenen beruflichen Interessen eine wichtige
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Rolle. Klientinnen und Klienten müssen sich als „gestaltend, selbstwirksam und
handlungsfähig erleben und ihre Handlungs- und Entscheidungsmacht sowie ihre
Eigenkraft wahrnehmen“ (Roessler 2013, S. 153). Das Beratungskonzept, das der vor-
liegenden Studie zugrunde liegt, ist als exploratives Beratungssetting zu verstehen.
Dieses zeichnet sich in seinen Grundzügen dadurch aus, dass die Teilnehmenden
als Expertinnen und Experten ihrer eigenen beruflichen Interessen und Ziele ver-
standen werden. Nach der Durchführung des Selbsteinschätzungsfragebogens zur
Erfassung beruflicher Interessen fungiert die Beratungsperson nicht als Übersetze-
rin oder Übersetzer der Ergebnisse, sondern es findet eine direkte, automatisierte
Ergebnisrückmeldung an die Teilnehmenden statt. Dementsprechend liegt auch der
Fokus im Beratungsgespräch nicht auf der Vermittlung von Informationen, sondern
auf der gemeinsamen Arbeit mit den Ergebnissen. Die Rolle des oder der Beraten-
den ist dementsprechend als die einer Lernbegleitung zu verstehen (Weißmann/
Thomas/Bartosch 2018, S. 337 ff.), und die Jugendlichen nehmen eine aktive Rolle
ein.
4 Der nonverbale Berufsinteressenfragebogen (NVBIT)
Der bildgestützte Fragebogen zur Erfassung beruflicher Interessen wurde mit dem
Ziel konzipiert, den Bedürfnissen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit
kognitivem und sprachlichem Förderbedarf im Rahmen ihrer Berufswahlentschei-
dung gerecht zu werden und ihnen mithilfe des Instruments und des zugehörigen
Beratungskonzepts eine Möglichkeit zur Exploration ihrer beruflichen Interessen
und als Resultat eine selbstbestimmte und begründete Berufswahlentscheidung zu
ermöglichen (Weißmann/Thomas/Bartosch 2018, S. 323). Der NVBIT orientiert sich
an einem weitverbreiteten Klassifikationsschema nach Egloff (2001, o. S.) und besteht
aus insgesamt zehn Berufsbereichen: 1) Landwirtschaft, Garten- und Landschafts-
bau, 2) Ernährung, Gastronomie und Hauswirtschaft, 3) Gestalterisches Handwerk,
4) Bauwesen, Innenausbau und Holztechnik, 5) Industrie und Technik, 6) Handel,
Verwaltung und Wirtschaft, 7) Verkauf, 8) Erziehung und Soziales, 9) Mathematik,
Informatik, Natur, Technik, 10) Kosmetik und Schönheit. Die Skalen des Fragebo-
gens weisen gute bis sehr gute interne Konsistenzen zwischen α = .83 und α = .94
auf. Aufgrund seiner nahezu sprachfreien Gestaltung sowie der Auswahl der Bilder
nach den Kriterien Eindeutigkeit und Lebensweltbezug ist der Fragebogen insbeson-
dere auch für Schülerinnen und Schüler mit kognitivem und sprachlichem Förder-
bedarf aus Förderschulen und inklusiven Schulen geeignet. Der Fragebogen umfasst
in der vorliegenden Form 105 Items, wobei jeder Interessenbereich durch 7 bis 15
Items repräsentiert wird, die konkrete Tätigkeiten oder Arbeitsvorgänge abbilden.
Ihr Interesse schätzen die Teilnehmenden auf einer dreistufigen Smileyskala ein
(Abbildung 1).
Neben der Ermittlung des Interesses für die zehn Interessenbereiche ist das In-
strument zusätzlich in der Lage, Informationen über sechs übergeordnete Interes-
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sendimensionen zu liefern. 1) grob ‒ fein, 2) einfach ‒ schwierig, 3) körperlich
schwer ‒ leicht, 4) innen ‒ außen, 5) sauber ‒ schmutzig, 6) viel Kontakt ‒ wenig
Kontakt. Diese weisen auf Bedürfnisse hin, die Personen unabhängig ihrer präferier-
ten Berufsfelder an eine spätere Beschäftigung stellen. Für jeden Interessenbereich
existieren Mittelwerte für die übergeordneten Interessendimensionen, die mit den
individuellen Mittelwerten des oder der Teilnehmenden verglichen werden können,
die sich aus den als sehr interessant bewerteten Bildern ergeben. Unter anderem ist
so eine präzisere Eingrenzung des Interessenbereichs möglich.
Beispielitem aus dem NVBIT zum Interessenbereich Landwirtschaft, Garten- und Landschafts-
bau (Bild käuflich erworben bei Clipdealer)
5 Erprobung innovativer Testverfahren und
Beratungskonzepte in der beruflichen Orientierung
Im Schuljahr 2017/2018 wurden der nonverbale Berufsinteressentest (NVBIT) sowie
das zugehörige Beratungskonzept erstmals im Rahmen der beruflichen Orientie-
rung in der Schule eingesetzt. Die Wirksamkeit des Verfahrens wurde im Rahmen
einer Interventionsstudie überprüft und soll im Folgenden präsentiert werden. Ab-
schnitt 5 des Beitrags beschreibt dementsprechend das Studiendesign, die zugrunde
liegenden Untersuchungshypothesen der Interventionsstudie, die Stichprobe, wei-
tere Untersuchungsinstrumente sowie einige relevante Ergebnisse.
5.1 Untersuchungshypothesen
Mit der vorliegenden Interventionsstudie sollen insgesamt drei Hypothesen beant-
wortet werden, die sich auf die positive Veränderung verschiedener berufsrelevanter
Persönlichkeitsvariablen im Zuge der Intervention im Vergleich zweier Messzeit-
punkte beziehen.
Abbildung 1:
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5.1.1 Persönlichkeitsvariable: Kontrollbedürfnis
Kontrollbedürfnis lässt sich als „Bedürfnis, Kontrolle über die Geschehnisse in sei-
nem Leben zu besitzen“ (Burger 1992, S. 148), beschreiben. Menschen mit einem ho-
hen Kontrollbedürfnis werden häufig als aktiv, entscheidungsfreudig und durchset-
zungsfähig charakterisiert, während ein geringes Bedürfnis von Kontrolle häufig mit
Passivität, Bedürfnis nach Harmonie und Zaghaftigkeit assoziiert wird (Amoura/
Berjot/Gillet/Altintas 2014, S. 325). Eine Grundannahme ist, dass Berufswahlent-
scheidungen vor allem dann Erfolg versprechend sind, wenn sie selbstbestimmt und
selbstverantwortlich getroffen werden. Da der NVBIT und das zugehörige explora-
tive Beratungskonzept darauf ausgelegt sind, dass Jugendliche und junge Erwach-
sene sich selbstständig mit ihrer Berufswahlentscheidung auseinandersetzen, ist an-
zunehmen, dass ein positiver Verlauf der Interventionsmaßnahme dazu führt, dass
die Teilnehmenden die selbstgesteuerte Situation als positiv wahrnehmen und somit
auch im Weiteren ihr Bedürfnis, Kontrolle über die eigene Situation zu haben, zu-
nimmt.
5.1.2 Persönlichkeitsvariable: leistungsbezogene und soziale Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeit wird definiert als „Glaube an die eigenen Fähigkeiten, den Verlauf
und die Ausführung der eigenen Handlungen so zu steuern, dass ein bestimmtes
Ergebnis erzielt wird“ (Bandura 1997, S. 3). Sie ist besonders dann handlungsleitend,
wenn Situationen besonders herausfordernd oder mit Schwierigkeiten behaftet sind.
Als klassische Quelle von Selbstwirksamkeitserwartungen gelten insbesondere ei-
gene gemachte Erfahrungen – wobei der Erfolg wahrgenommen und internal attri-
buiert werden muss. Die selbstbestimmte Durchführung des Fragebogens sowie die
Möglichkeit der selbstständigen Auseinandersetzung mit dem automatischen Feed-
back des NVBIT als Vorbereitung auf das Beratungsgespräch ermöglicht eine posi-
tive Erfahrung, bei der vor allem die eigene Leistung im Vordergrund steht. Für die
Ergebnisse der folgenden Interventionsstudie ist deshalb zu erwarten, dass sich die
leistungsbezogene Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden durch den Einsatz des In-
struments positiv verändert. Das Beratungsgespräch kann als soziale Herausforde-
rungssituation verstanden werden, da durch dessen explorativen, interaktiven Cha-
rakter die Person als aktiver Part positiv gefordert wird. Es ist deshalb davon
auszugehen, dass die Teilnehmenden auch bezüglich ihrer sozialen Selbstwirksam-
keit profitieren.
5.1.3 Persönlichkeitsvariable: Erfolgsmotivation
Der Begriff Motivation bezieht sich auf die Frage, welche Absichten oder Ziele dem
Verhalten einer Person zugrunde liegen und welche Auswirkungen diese auf das
Verhaltensergebnis haben (Krapp/Geyer/Lewalter 2014). Im Risiko-Wahl-Modell wird
Leistungsmotivation als Resultat des emotionalen Konflikts zwischen der Hoffnung
auf Erfolg und der Furcht vor Misserfolg aufgefasst. Eine positive Motivationsten-
denz im Sinne von Erfolgsmotivation ergibt sich, wenn die Hoffnung auf Erfolg
überwiegt (Atkinson 1957, S. 365). Der NVBIT hat das Ziel, insbesondere für Jugend-
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liche und junge Erwachsene mit kognitivem Förderbedarf berufliche Zielperspekti-
ven zu generieren. Das Vorhandensein einer solchen Zielperspektive lässt darauf
schließen, dass auch eher mit einem erfolgreichen Ausgang der Berufswahlentschei-
dung zu rechnen ist, weswegen damit zu rechnen ist, dass die Erfolgsmotivation im
Vergleich zwischen zwei Messzeitpunkten vor und nach der Intervention ansteigt.
5.2 Untersuchungsdesign
Die vorliegende Interventionsstudie wurde als Prä-Post-Design ohne Kontrollgruppe
konzipiert. Als abhängige Untersuchungsvariablen wurden die Persönlichkeitsvari-
ablen leistungsbezogene Selbstwirksamkeit, soziale Selbstwirksamkeit, Lern- und
Leistungsmotivation sowie Desire for Control erhoben. Als unabhängige Variablen
wurden Geschlecht, Jahrgangsstufe und Schulart berücksichtigt. Die Intervention
setzte sich aus der Durchführung des Interessenfragebogens NVBIT mit zugehöri-
gem automatisiertem Ergebnisfeedback, Arbeitsauftrag zur Exploration der Ergeb-
nisse sowie explorativem Beratungsgespräch im Einzelsetting zusammen (Abbil-
dung 2).
Verlaufs- und Untersuchungsplan der Interventionsstudie zur Überprüfung des NVBIT sowie
des zugehörigen Beratungssettings
Im Anschluss an die computergestützte Durchführung des Fragebogens erhielten
die Teilnehmenden ein schriftliches, automatisch generiertes Ergebnisfeedback, das
unter anderem Informationen darüber liefert, welche Berufsbereiche die Jugendli-
chen besonders interessant fanden und welche Tätigkeiten darunter als besonders
interessant eingeschätzt wurden. Das Ergebnisfeedback enthält zudem einen Ar-
beitsauftrag für die Jugendlichen, mit dem sie sich auf das explorative Beratungsge-
spräch vorbereiten können. Alle Jugendlichen nahmen an einer Einzelberatungssit-
zung teil.
5.3 Beschreibung der Stichprobe
Die Daten für die vorliegende Untersuchung wurden an drei Schulen mit unter-
schiedlichen Schulprofilen im Raum Bayern gewonnen, die im Folgenden als Schule
1 bis 4 beschrieben werden. Bei Schule 1 handelt es sich um ein sonderpädagogi-
sches Förderzentrum, das vor allem von Schülerinnen und Schülern mit den Förder-
schwerpunkten Geistige Entwicklung besucht wird. Die Schule 2 ist eine reguläre
Mittelschule, deren Besuch mit entsprechender Prüfung einen qualifizierten Ab-
schluss mit sich zieht. Bei Schule 3 handelt es sich ebenso um eine Mittelschule, die
Abbildung 2:
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allerdings ein Schulprofil Inklusion besitzt und insbesondere von Schülerinnen und
Schülern mit dem Förderschwerpunkt Lernen besucht wird.
Insgesamt nahmen 59 Schülerinnen und Schüler an allen Teilen der Untersu-
chung teil. Davon waren 35 männlich und 24 weiblich und besuchten die 7. oder 8.
Klasse.
5.4 Beschreibung der verwendeten Instrumente
Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung stand der nonverbale Interessenfrage-
bogen NVBIT, aus dessen Ergebnissen sowohl das automatisierte Feedback als auch
die Inhalte des explorativen Beratungsgesprächs abgeleitet werden. Ferner wurde ein
bildgestützter Fragebogen zur Erhebung dynamischer Persönlichkeitsaspekte ver-
wendet, der unter anderem die Variablen leistungsbezogene und soziale Selbstwirksam-
keit, Kontrollbedürfnis und Erfolgsmotivation erfasst. Dieser Fragebogen wurde ebenfalls
explizit für Jugendliche und junge Erwachsene mit kognitivem und sprachlichem
Förderbedarf konzipiert. Da für diese Schülerinnen und Schüler weniger die sprach-
liche Komplexität, sondern vielmehr der hohe Abstraktionsgrad traditioneller Frage-
bögen eine Verstehenshürde darstellt, wurde bei der Generierung der Items darauf
geachtet, dass sie auf konkrete Aktivitäten und Erlebnisse Bezug nehmen und somit
direkt an die Erfahrungs- und Lebenswelt der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen anknüpfen (Weißmann/Thomas/Bartosch 2018, S. 334). Die Items werden auf
einer vierstufigen Skala mit zwei Endpolen beantwortet, an deren Ende jeweils ge-
gensätzliche konkrete Handlungsalternativen formuliert sind (Abbildung 3).
Beispielitem aus der Skala Soziale Selbstwirksamkeit aus dem Fragebogen zur Erfassung
berufsbezogener, dynamischer Persönlichkeitsvariablen (Bild käuflich erworben bei Clipdealer)
Die verwendeten Skalen des Fragebogens weisen interne Konsistenzen zwischen
α = .60 und α = .85 auf, was im Hinblick auf die situative Gestaltung der Items einer
Skala zufriedenstellende Werte darstellt.
Abbildung 3:
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5.5 Ergebnisse zur Wirksamkeit des NVBIT sowie des zugehörigen
Beratungskonzepts
Die Auswertung der Interventionsstudie im Prä-Post-Design erfolgte mithilfe einer
inferenzstatistischen Auswertung per SPSS, bei der Vergleiche zwischen Messzeit-
punkt 1 und 2 durch t-Tests für verbundene Stichproben gezogen wurden. Bei Be-
trachtung der Ergebnisse über die ganze Stichprobe an Teilnehmenden konnten
keine statistisch bedeutsamen Steigerungen von Selbstwirksamkeit, Kontrollbedürf-
nis und Erfolgsmotivation ermittelt werden, weswegen im Folgenden insbesondere
auf die Ergebnisse nach geschlechtlich getrennten Stichproben eingegangen wird.
Die Analysen zeigen, dass auch bei geschlechtsspezifischer Differenzierung der
Stichprobe keine nennenswerten Unterschiede im Hinblick der leistungsbezogenen
und sozialen Selbstwirksamkeit ermittelt werden konnten. Die zugehörige Hypo-
these ist dementsprechend abzulehnen. Bei der Betrachtung der unabhängigen Vari-
ablen Kontrollbedürfnis und Erfolgsmotivation zeigt sich hingegen, dass der Frage-
bogen NVBIT gepaart mit einem explorativen Beratungssetting insbesondere für
männliche Jugendliche ein nützliches Tool zur Erkundung der eigenen beruflichen
Interessen und zur Orientierung in der Berufswahlentscheidung darstellt. Die infe-
renzstatistische Auswertung zeigt, dass die teilnehmenden männlichen Jugendlichen
am zweiten Erhebungszeitpunkt nach der Intervention ein signifikant höheres Be-
dürfnis zeigten, Kontrolle über ihre Situation und ihre Entscheidungen zu überneh-
men (M = 1,27, SD = .44), als vor der Durchführung des NVBIT sowie der Beratungs-
gespräche (M = 1,05, SD = .45) (t(34) = ‒1.990, p < .05). In der weiblichen Teilstichprobe
ist kein vergleichbarer Effekt zu beobachten (Abbildung 4). Die zugehörige Hypo-
these ist dementsprechend mit der Einschränkung auf männliche Jugendliche anzu-
nehmen.
Geschlechterunterschiede bezüglich des Kontrollbedürfnisses zwischen Messzeitpunkt 1 und 2Abbildung 4:
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Die Erfolgsmotivation der teilnehmenden männlichen Jugendlichen scheint eben-
falls von der Durchführung des Interessenfragebogen NVBIT sowie den explorativen
Beratungsgesprächen zu profitieren. Der Vergleich zwischen der Vorerhebung (M =
1,23, SD = .40) und der Nacherhebung (M = 1.37, SD = .40) zeigt, dass die Erfolgsmo-
tivation der männlichen Jugendlichen signifikant angestiegen ist (t(34) = ‒2.426,
p < .05), während in der weiblichen Teilstichprobe nur ein leichter, tendenzieller An-
stieg zu beobachten ist (Abbildung 5). Die zugehörige Hypothese kann dementspre-
chend ebenfalls unter Berücksichtigung der Geschlechterunterschiede angenom-
men werden.
Geschlechterunterschiede bezüglich der Erfolgsmotivation zwischen Messzeitpunkt 1 und 2
6 Diskussion
Die Betrachtung der Ergebnisse zeigt, dass die Anwendung des Interessenfrage-
bogens NVBIT und des zugehörigen Beratungskonzepts sich positiv auf die Ent-
wicklung berufsbezogener Persönlichkeitsaspekte auswirken. Dabei ist jedoch zu
berücksichtigen, dass eine Steigerung des Kontrollbedürfnisses sowie der Erfolgs-
motivation ausschließlich für die männlichen Teilnehmenden feststellbar ist und
kein Einfluss auf die leistungsbezogene und soziale Selbstwirksamkeit festzustellen
war. Möglicherweise ist davon auszugehen, dass für die Förderung von Selbstwirk-
samkeit umfangreichere Förderprogramme notwendig sind, da es sich zwar um
trainierbare, jedoch relativ stabile, generalisierte und über Jahre verankerte Überzeu-
gungen handelt. Die Tatsache, dass Kontrollbedürfnis und Erfolgsmotivation ledig-
lich in der männlichen Teilstichprobe angestiegen sind, schmälert nicht zwingend
die Einsatzmöglichkeiten im Rahmen der beruflichen Orientierung. Insbesondere
die Mittelschulen in Bayern werden häufiger von Jungen als von Mädchen besucht
(ISB 2017). Auch berufsvorbereitende Maßnahmen werden häufiger von männlichen
Abbildung 5:
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als weiblichen Teilnehmenden genutzt, da der direkte Übergang von der Schule in
den Beruf nicht gelingt (Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufsbildungswerke 2010,
S. 8). Für den Rahmen von Folgeuntersuchungen bliebe dementsprechend, eine wei-
ter gehende Begleitung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Rahmen ih-
rer Berufswahlentscheidung zu realisieren, um Möglichkeiten zum längerfristigen
und mehrfachen Einsatzes des Instruments zu erproben. Um die Wirksamkeit des
Verfahrens deutlicher von anderen Einflüssen abgrenzen zu können, wäre es zudem
sinnvoll, im weiteren Verlauf einen Vergleich mit einer Kontrollgruppe im gleichen
Setting, die nicht am NVBIT und den zugehörigen Beratungsgesprächen teilnimmt,
zu ziehen. Die Ergebnisse der Interventionsstudie weisen jedoch auch zum jetzigen
Zeitpunkt darauf hin, dass der innovative Charakter des Instruments gepaart mit di-
rektem Feedback und anschließendem Beratungsgespräch Jugendliche und junge
Erwachsene dabei unterstützt, zu Expertinnen und Experten ihres eigenen Lern- und
Entscheidungsprozesses zu werden und eine selbstbestimmte Berufswahlentschei-
dung zu treffen.
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Inklusion und Schulentwicklung
Strategien und Maßnahmen beruflicher Schulen
zur Entwicklung einer inklusiven pädagogischen Praxis
Jana Rückmann, Cornelia Wagner-Herrbach
Abstract
Der folgende Beitrag beschäftigt sich vor dem Hintergrund der Diskussionen um die
Umsetzung einer inklusiven Pädagogik im deutschen Bildungssystem und der da-
mit einhergehenden Herausforderung der Professionalisierung des pädagogischen
Personals mit einer Berliner Qualifizierungsmaßnahme für Lehrkräfte im berufsbil-
denden Schulbereich. Diese zielt darauf, Lehrkräfte zu Inklusionskoordinator*innen
fortzubilden. Der Fokus liegt auf einer qualitativen Evaluationsstudie, die die Wir-
kungen der Qualifizierungsmaßnahme und die Gelingensbedingungen für eine in-
klusive Schulentwicklung in den Blick nimmt. Abschließend werden mit Bezug auf
die vorgelegten Befunde Perspektiven für das Gelingen inklusiver schulischer Ent-
wicklung formuliert.
1 Einleitung
Das Übereinkommen der Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit
Behinderungen vom 13. Dezember 2006 (UN-Behindertenrechtskonvention – UN-
BRK) ist durch die Ratifizierung der Bundesrepublik Deutschland seit dem 26. März
2009 verbindlich.
In der Folge haben „Kinder und Jugendliche mit einem sonderpädagogischen
Förderbedarf einen Rechtsanspruch darauf, gemeinsam mit Kindern ohne Förderbe-
darf unterrichtet zu werden“ (Bertelsmann Stiftung 2010, S. 8). Eine konsequente
Auslegung und Umsetzung einer inklusiven Pädagogik stellt alle deutschen Bundes-
länder vor enorme Herausforderungen: Die jeweils bestehenden sonderpädagogi-
schen Förderstrukturen sind langfristig in eine „Schule für alle“ zu integrieren.
Die Ergebnisse des Datenreports der Bertelsmann Stiftung (2014, S. 5) zeichnen
jedoch ein anderes Bild: In vielen Bundesländern mangle es an einem Konsens zum
Inklusionsverständnis sowie Konzepten zur Umsetzung. Auch auf ein Fehlen bun-
deseinheitlicher Standards wird hingewiesen. Zudem fokussiert die Debatte um In-
klusion vorrangig die allgemeinbildenden Schulen. Insbesondere im Bereich der
Berufsausbildung erschweren die zeitlich festgelegte Ausbildungsdauer und die
bundeseinheitlichen Prüfungsvorgaben inklusive Lerngruppen.
Im Bundesland Berlin wird inklusive Schule definiert als gemeinsamer Lernort,
an dem „alle Schülerinnen und Schüler […] ein Recht auf eine gemeinsame und
bestmögliche Bildung [haben], unabhängig von z. B. körperlichen und geistigen
Potenzialen, Herkunft, sozioökonomischem Status oder Religion“ (Landesinstitut
für Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2015, S. 3). In den Einzelschulen seien
dafür u. a. Strukturen, Haltungen und Praktiken zu entwickeln, die die Verschieden-
artigkeit der Schülerschaft einbeziehen und deren volle Teilhabe an Bildung unter-
stützen, heißt es in der Verlautbarung weiter. Daraus ergeben sich unmittelbare
Konsequenzen für die Professionalisierung des pädagogischen Personals wie auch
für die Gestaltung des schulischen Umfelds und die Organisation der schulischen
Abläufe.
2 Untersuchungsgegenstand und Erkenntnisinteresse
Für die beruflichen Schulen und Oberstufenzentren im Bundesland Berlin wurde
vonseiten der Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie (SenBJF) sowie des
Landesinstituts für Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) im Jahr 2013
das „Gesamtkonzept für die Unterstützung einer inklusiven Schul- und Unterrichts-
entwicklung an den beruflichen Schulen in Berlin durch Fortbildung und Beratung“
(vgl. Neubert/Hinz 2013, nicht veröffentlicht) entwickelt. Die Qualifizierungsmaß-
nahme im Rahmen des Pilotprojekts „Inklusion an Berliner beruflichen Schulen“
richtet sich an 13 Berliner berufliche Schulen (davon vier Berufsschulen mit sonder-
pädagogischer Aufgabe). Ziel ist es, mindestens zwei Lehrkräfte dieser Schulen zu
Inklusionskoordinator*innen zu qualifizieren. Diese Personen erhalten für die Dauer
des Pilotprojekts jeweils fünf Entlastungsstunden. Als Aufgabenfelder dieser Funk-
tionsstellen werden u. a. die Unterstützung der erweiterten Schulleitung, die An-
wendung des Index für Inklusion (vgl. Boban/Hinz 2003; Booth/Ainscow/Kingston
2017) auf den spezifischen schulischen Kontext, die Koordination inklusiver Schul-
entwicklungsprojekte und Fortbildungsmaßnahmen sowie Netzwerkbildung und
Kooperation mit anderen Schulen, Schulaufsicht und weiteren Partner*innen vorge-
sehen (vgl. Baumelt 2014). Eine Evaluation der einzelnen Qualifizierungsbausteine
wurde mittels quantitativer Fragebogenerhebung durch das LISUM durchgeführt.
Die im Folgenden vorgestellte, ebenfalls durch die SenBJF Berlin beauftragte qualita-
tive Evaluationsstudie fokussiert die Wirkungen der Qualifizierungsmaßnahme und
die Gelingensbedingungen für eine inklusive Schulentwicklung. Sie umfasst eine
Bewertung der Wirkungen der Qualifizierungsmaßnahme durch die Teilnehmenden
(Teilstudie 1) und Fallanalysen zur Aufgaben- und Funktionsanalyse der Inklusions-
koordinierenden an zwei ausgewählten beruflichen Schulen (Teilstudie 2).
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3 Methodisches Vorgehen
Die Anwendung qualitativer Forschungsmethoden begründet sich aus der Rekon-
struktion subjektiver Sichtweisen und Deutungen der befragten Akteure (vgl. Helffe-
rich 2011, S. 21). Flick/von Kardorff/Steinke (2010, S. 14) bezeichnen dieses Forscher-
interesse als den „Anspruch, Lebenswelten ‚von innen heraus‘ aus der Sicht der
handelnden Menschen zu beschreiben“. Im Rahmen der beiden Teilstudien wurden
insgesamt fünf leitfadengestützte Gruppeninterviews durchgeführt (vgl. Flick 2009,
S. 248; Lamnek 2005, S. 71), die die einzelschulischen Akteure (Inklusionskoordina-
tor*innen, Leitungspersonal, Qualitätsbeauftragte, Sozialarbeiter*innen) und deren
institutionelles Handeln im Rahmen schulischer Inklusion in den Mittelpunkt stel-
len. Für die Teilstudie 1 wurden drei Gruppeninterviews mit Teilnehmenden der
Qualifizierungsmaßnahme im Rahmen einer der Fortbildungsveranstaltungen im
Oktober 2017 geführt (N = 16), deren Dauer zwischen 45 und 75 Minuten lag. Teilstu-
die 2 umfasst zwei Gruppendiskussionen im November 2017, zum einen an einer
beruflichen Schule mit sonderpädagogischer Aufgabe, zum anderen an einem Ober-
stufenzentrum (N = 12), deren Dauer lag bei 65 und 90 Minuten.
Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte in Anlehnung an die zirkuläre De-
konstruktion nach Jaeggi/Faas/Mruck (1998). Diese Form der Datenauswertung ist
gekennzeichnet durch ihren offenen Zugang für empirisch begründete Kategorien,
welche aus dem Datenmaterial mittels zweier Auswertungsphasen gewonnen wer-
den. Mithilfe der Kategorisierung von Einzelfällen besteht die Möglichkeit der Re-
duktion großer Datenmengen und der inhaltsorientierten Analyse und Ergebnissi-
cherung. In den folgenden Abschnitten werden die für die beiden Teilstudien
zentralen Befunde und Argumentationslinien verdichtet dargestellt.
4 Zentrale Befunde
4.1 Gründe für die Teilnahme an der Qualifizierungsmaßnahme
und Vorerfahrungen im Qualifizierungsbereich
In den meisten Fällen sind es pädagogische Erwägungen, die Lehrkräfte dazu be-
wegten, sich zu dieser Qualifizierungsmaßnahme anzumelden. „Es hat mich schon
immer interessiert, wie alle Schüler*innen gefördert werden können“ (Schule 8).
Drei Personen gaben an, dem Willen der Schulleitung gefolgt zu sein. Die Mehrzahl
der Befragten hat bereits Fortbildungen im Bereich Lernförderung/Lernbegleitung
besucht (insbesondere ETEP – Entwicklungstherapie/Entwicklungspädagogik). An
Veranstaltungen zur Sprachbildung nahmen drei Personen teil. Lediglich zwei der
Beteiligten haben Sonderpädagogik studiert.
4.2 Rückmeldungen zur Qualifizierungsmaßnahme
Die Qualifizierungsmaßnahme wird von den Teilnehmenden als überwiegend posi-
tiv und wirksam eingeschätzt. Aussagen wie „Ich finde es grundsätzlich sehr berei-
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chernd“ (Schule 9) oder „Ich habe vieles gelernt“ (Schule 3) stehen exemplarisch für
das Meinungsbild, welches sich in allen Gruppendiskussionen übereinstimmend
zeigte. Dies zeigt sich auch in den quantitativen Befragungen des LISUM zu den
Einzelmodulen.
Positiv wurde insbesondere wahrgenommen, dass Möglichkeiten zu Austausch
und Zusammenarbeit mit anderen Schulen bestanden. Weiterhin konnten sie ei-
gene Projekte umsetzen und dabei Unterstützung/Feedback erfahren (von anderen
Schulen bzw. durch die Lehrgangsleitung).
Ebenfalls wurden die Modulbestandteile positiv beurteilt, die sich mit den
rechtlichen Grundlagen der Inklusion beschäftigten. Dennoch wünschen sich die
Befragten eine Ausweitung dieser Themenbereiche. Mit Blick auf die vorgestellten
Methoden/Ansätze sagte eine Person: „Ich bekomme hier einen breiten Fächer an
Möglichkeiten. Ich habe dann Know-how. Ich kann Vorschläge machen.“ Tabelle 1
zeigt zusammenfassend die Befunde zur Reflexion der Qualifizierungsbestandteile.
Rückmeldungen zu Qualifizierungsbestandteilen (Nennungen)Tabelle 1:
Förderliche Qualifizierungsbestandteile Kritisch beurteilte Qualifizierungsbestandteile
Zusammenarbeit Schulen (11) Theoretische Inputs (4)
Methoden/Ansätze (6) Beispiele anderer Schulstufen (3)
Rechtliche Grundlagen (5) Themen für Schulleitung (2)
Austausch mit Schulleitungen (3)
Passende externe Beispiele (3) Unterschiedlich wahrgenommene Qualifizierungs-
bestandteile
Zeitanteile für Eigenarbeiten (2) Projektarbeit/Projektmethoden (3)
Die Befragten empfehlen, die Konzeption der Qualifizierungsmaßnahme weiterzu-
entwickeln. Inputs zu Beginn der Qualifizierungsreihe sollten zielführender und
noch stärker auf die Berufsbildung zugeschnitten werden. „Es müssten Standards
entwickelt werden, was könnte man [als Schule] wie bearbeiten? Was braucht man
dafür? Die Schulen müssten dann Freiraum haben, entsprechend ihre Schwer-
punkte umzusetzen“ (Schule 12). Weiterhin wird angeregt, Arbeitsgruppen einzu-
richten, die parallel zur Fortbildung laufen und Austausch bzw. Zusammenarbeit
zwischen den Schulen ermöglichen. Hier könnten sowohl die Schulen, die bereits
die Qualifizierungsmaßnahme in Anspruch genommen haben, als auch Schulen,
die aktuell dabei sind, miteinander arbeiten. Ebenfalls sollten Schulleitungen syste-
matisch in diesen Austausch eingebunden sowie verstärkt Fortbildungsangebote für
Lehrkräfte bereitgestellt werden (extern durch die Schulverwaltung sowie im Rah-
men schulinterner Ansätze).
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4.3 Reflexionen zur Rolle, Funktion und Einbindung
der Inklusionskoordinierenden
Auf diese Frage werden höchst unterschiedliche Orientierungen deutlich. Mit fol-
genden Rollen sehen sich die Befragten konfrontiert:
• Berater*innen: Sie beraten Schul- und Abteilungsleitungen sowie Schulentwick-
lungsteams und Lehrkräfte in Bezug auf die Berücksichtigung inklusiver As-
pekte bei strategischen Entscheidungen und in Bezug auf die Umsetzbarkeit
geplanter Inklusionsvorhaben.
• Gatekeeper*innen: Sie sensibilisieren das Kollegium wie auch die Funktionsträ-
ger*innen für Bestandteile einer inklusiven Pädagogik, über Notwendigkeiten
der Reflexion der eigenen pädagogischen Praxis sowie über Weiterentwicklun-
gen in diesem Bereich. Darüber hinaus übernehmen sie Aufgaben in der Fort-
bildung des Kollegiums.
• Initiator*innen: Sie initiieren Projekte und beraten Projektgruppen bei der Ent-
wicklung und Durchführung von Maßnahmen.
• Koordinator*innen: Sie vermitteln Ansprechpartner*innen für verschiedene in-
klusive Fragestellungen an die Schulleitung und das Kollegium. Zudem unter-
stützen sie die Schaffung notwendiger organisatorischer und administrativer
Strukturen zur Realisierung einer inklusiven Praxis an der Schule.
• Mediator*innen: Die Inklusionskoordinierenden vermitteln bei Fragestellungen
zur inklusiven Pädagogik, z. B. im Rahmen von Fach(gruppen)arbeit, bei der
Curriculum- und Bildungsgangentwicklung, in Bezug auf lernorganisatorische
oder methodische Fragestellungen sowie bei der Interaktion von Lehrenden
und Lernenden.
Die Mehrzahl der Befragten sieht ihre Möglichkeiten als begrenzt an, eine nachhal-
tige Verankerung einer inklusiven pädagogischen Praxis an der Schule zu erreichen,
wenn keine hinreichende Unterstützung vonseiten der Schulleitungen bzw. eine
Einbindung in die Schulentwicklungsgremien erfolgt. Die Verantwortung für alle
strategischen Entscheidungen im Bereich Inklusion wird von den Befragten bei den
Schul- und Abteilungsleitungen verortet. „Wir sind nicht die Richtigen, etwas zu ver-
ändern. Da müsste man auf einer anderen Ebene anfangen […], irgendwelche Funk-
tionsstellen schaffen“ (Schule 3). „Oder zumindest, dass man in der Schulentwick-
lungsgruppe sitzt“ (Schule 2).
Die Befragten sehen es an ihren Schulen zumeist als gelungen an, Grundstruk-
turen für eine inklusive Pädagogik an den Schulen etabliert und Sensibilisierungs-
prozesse im Kollegium angestoßen zu haben. Als nächsten Schritt streben die Teil-
nehmenden an, „individualisierten Unterricht auszuweiten und eine Verankerung
im Schulprogramm zu erreichen“ (Schule 4). Weiterhin sollte erreicht werden „dass
es nicht mehr dieses Unwort gibt […]. Dass man merkt, dass es für die Schüler*in-
nen positiv ist und damit auch für einen selbst positiv ist. Auch die Lehrkräfte sollten
einbezogen werden, d. h. die Achtung der Bedürfnisse der Lehrkräfte“ (Schule 9).
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Die Befragten äußern sich umfänglich dazu, mit welchen Herausforderungen
und vielfältigen Aufgabenbereichen sie konfrontiert seien: „Wenn ich gewusst hätte,
was da dran hängt … Ich fühle mich eigentlich schon qualifiziert, aber weil der Auf-
gabenbereich so groß ist […]. Ich habe nicht den Handlungsrahmen, gewisse Dinge
anzustoßen. Man muss ein gutes Team sein. Die Abteilungsleitungen und Schullei-
tungen müssten einbezogen sein“ (Schule 10).
Generell erscheinen den Teilnehmenden eine bessere Ausstattung mit Lehr-
personal und Fachkräften (z. B. Sozialpädagog*innen), geringere Klassenstärken
sowie die Bereitstellung zusätzlicher Ressourcen für Inklusion notwendig, um ange-
stoßene Veränderungen an den Schulen zu verstetigen bzw. noch verstärkt auszu-
weiten.
4.4 Reflexionen zum Inklusionsbegriff
Danach befragt, welchen Inklusionsbegriff die Befragten ihrer eigenen Arbeit zu-
grunde legen, wurden durch die Befragten zwar keine gemeinsamen Orientierun-
gen deutlich. Dennoch konnten alle Schulen eine eigene, klare konzeptuelle Be-
schreibung vorlegen. Piezunka/Schaffus/Grosche (2017, S. 220) extrahieren aus den
Befragungen von neun Interviews mit Inklusionsforschenden aus Hochschulen so-
wie außeruniversitären Forschungsinstitutionen in Deutschland entsprechend ei-
nem phänomenografischen Ansatz vier Verständnisse von schulischer Inklusion,
anhand derer sich die Reflexionen der Befragten kategorisieren lassen:
Verständnis 1: UN-Behindertenrechtskonvention
Entsprechend diesem Verständnis stehen die Umsetzung des Rechtsdokuments und
damit die „Platzierung von Menschen mit Behinderung im Regelsystem“ (ebd., S. 213)
im Zentrum der Überlegungen, wobei praktische Implikationen fehlten. Keine der
befragten Personen vertrat ein Verständnis in diesem Sinne. Obwohl die Diskus-
sionsprozesse zum Inklusionsbegriff im Rahmen der Qualifizierungsmaßnahme als
langwierig und teilweise anstrengend von den Befragten bezeichnet wurden, melde-
ten die Befragten zurück, dass sie einen wesentlichen Klärungsprozess eingeleitet
haben: „Mein Begriffsverständnis hat sich durch die Fortbildung verändert. Vorher
habe ich den Inklusionsgedanken z. B. mit Menschen im Rollstuhl assoziiert. Ein er-
weiterter Begriff von Inklusion ist mir erst in der Fortbildung bewusst geworden“
(Schule 3). Allerdings wird dieses Verständnis als häufiges Muster auf der Ebene der
Schulverwaltungen, Schulleitungen und auch der Kollegien identifiziert.
Verständnis 2: Pragmatisches Verständnis im Sinne von Leistungsentwicklung
Dieses Verständnis wird von den Teilnehmenden der Qualifizierungsmaßnahme am
häufigsten vertreten: „Jeden Schüler nach seinen eigenen Möglichkeiten fördern“
(Schule 12) oder „Inklusion heißt, Schülerinnen und Schüler optimal gemäß ihren
Anlagen zu fördern“ (Schule 6). An insgesamt fünf Schulen wird die bestmögliche
individuelle Förderung von Lernenden als zentrales Ziel von Inklusion angestrebt.
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Verständnis 3: Teilhabe, Anerkennung, Wohlfühlen
In diesem Verständnis liegt der Fokus auf der sozialen und persönlichen Integration
aller an Schule beteiligten Personengruppen. Befragte von drei Schulen geben an,
ihren Aktivitäten diesen Inklusionsbegriff zugrunde zu legen. „Alle sind an Schule
beteiligt und fühlen sich wohl“ (Schule 3).
Verständnis 4: Inklusion als Utopie
„Im Mittelpunkt steht die Schule für alle“ (Schule 8). Auch diesem Begriffsverständ-
nis lassen sich Aussagen der Vertreter*innen von drei Schulen zuordnen. Inklusion
wird als Idealzustand definiert, der zwar niemals völlig erreicht werden kann, jedoch
das Handeln der Akteure leitet. Hierbei erfolgt eine Erweiterung der Perspektive auf
Entwicklungsbereiche wie z. B. Genderfragen, Lebensbedingungen, Nachhaltigkeit.
Die Befragten geben an, dass der Begriff der Inklusion in den Kollegien häufig
kontrovers diskutiert wird. „Inklusion ist an unserer Schule ein Unwort, es geht im-
mer damit einher, dass man etwas tun muss“ (Schule 9). Es scheinen jedoch auch
pragmatische Lösungsansätze auf: „Wir haben die Lehrkräfte an unserer Schule nach
ihrem Verständnis von Inklusion befragt. Die Kolleg*innen sollen damit Aufmerk-
samkeit für das Thema Inklusion entwickeln. Hat nicht immer funktioniert, aber
mit dem Begriff können sie jetzt was anfangen, auch wenn das noch nicht im Unter-
richt umgesetzt wird. Da brauchen wir noch Zeit“ (Schule 3).
4.5 Reflexionen zu angestoßenen Veränderungen
Die Befragten geben übereinstimmend an, dass Veränderungen in den Schulen er-
reicht werden konnten: Diese beziehen sich insbesondere auf die Initiierung von
Projektgruppen oder Arbeitsgemeinschaften zum Thema Inklusion (5 Schulen) sowie
auf die verbindliche Festlegung von Zuständigkeiten (3 Schulen). Die Befragten aus
fünf Schulen benennen konkrete Maßnahmen, die aus den Impulsen der Qualifizie-
rungsmaßnahme heraus entstanden sind (Tabelle 2). Die berichteten Veränderungen
sind entsprechend dem „neuen Index für Inklusion“ überwiegend den Entwick-
lungsbereichen „inklusive Strukturen etablieren“ und „inklusive Praktiken entwi-
ckeln“ zuzuordnen (vgl. Plate 2017). Über die Ausbildung inklusiver Kulturen bzw.
vor allem die Diskussion curricularer Leitbilder im Sinne eines menschenrechts-
basierten Ansatzes berichten ausschließlich die beruflichen Schulen mit sonder-
pädagogischem Schwerpunkt.
EntwicklungsansätzeTabelle 2:
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Entwicklungsschritte, -ansätze, -maßnahmen Nennungen
Bestandsanalysen zur inklusiven pädagogischen Praxis 3
Beratungsangebote für Lehrkräfte 1
Projekte zur individuellen Förderung/Teilhabe




Als kritische Größe für das Gelingen von Veränderungen in den Schulen benennen
die Befragten insbesondere das schulische Leitungspersonal. „Die Schulleitung muss
das verinnerlichen und vorleben. Sie sollte [uns] den Rücken stärken, das hat auch
Wirkung aufs Kollegium“ (Schule 4).
5 Fazit und Perspektiven für das Gelingen inklusiver
schulischer Entwicklung
Derzeit stehen die Schulen unter einem enormen Veränderungsdruck, der daraus
resultiert, dass sie verschiedene gesellschaftliche Anforderungen zu bewältigen ha-
ben, die mit erheblichen Akzentverschiebungen im Bildungs- und Erziehungsauf-
trag einhergehen. Die Digitalisierung in Industrie, Wirtschaft und Gesellschaft, die
Integration von Geflüchteten, die Umsetzung zentraler Schulabschlussprüfungen
und die datengestützte Qualitätsentwicklung der Einzelschule sind nur einige
Schlagworte, die in diesem Zusammenhang benannt werden. Die Diskussion um
Inklusion fordert nicht nur zur Umsetzung von Maßnahmen zur Förderung be-
stimmter Gruppen von Lernenden und zum Ausglich von Benachteiligungen auf;
vielmehr ruft sie zu einer Neugewichtung der Wertediskussion auf: Respekt für Viel-
falt, Gewaltfreiheit, Vertrauen, Mitgefühl, Ehrlichkeit, Mut sollen als Basis dafür ste-
hen, eine „Schule für alle“ umzusetzen. An die Stelle eines Curriculums, das auf die
Integration der Heranwachsenden in Gesellschaft und Beruf sowie die Erfüllung in-
dividueller Lebensentwürfe ausgerichtet ist, soll nun ein Curriculum treten, in dem
Menschenrechte und die Ausrichtung auf eine nachhaltige Sicherung der Lebens-
grundlage für zukünftige Generationen zentrale Leitfiguren sind (vgl. Plate 2017). Es
kann nicht verwundern, dass in den Einzelschulen die Vielfalt der Reformansätze
und die Verschiedenartigkeit der Anforderungen als Überforderung wahrgenom-
men werden, noch dazu in Zeiten eines sich dramatisch zuspitzenden Lehrkräfte-
mangels.
Dies kann als eine Erklärung dafür gelten, warum in vielen Reformbestrebun-
gen eine hohe Diskrepanz zwischen dem Engagement einzelner Promotoren (hier
der Inklusionskoordinierenden) und dem Kollegium insgesamt wahrgenommen
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wird. Während sich die Inklusionskoordinierenden als Lernende im Prozess der Ent-
wicklung einer inklusiven pädagogischen Praxis sehen und Ermöglichungsstrate-
gien identifiziert haben, um den Idealzustand einer „Schule für alle“ zu erreichen,
herrscht in den Kollegien weiterhin überwiegend Skepsis und Verunsicherung vor
(vgl. z. B. das Modell zu den Phasen von Veränderungsprozessen von Kostka/Mönch
2009). Auch seien die Schulleitungen aufgrund der vielfältigen Aufgabenfelder, die
sie zu bewältigen haben, selten Treiber solcher Schulentwicklungsprozesse. Die vor-
gestellten Befunde verweisen ebenfalls darauf: Die bildungspolitische Prämisse, zen-
trale Reformvorhaben anzustoßen und dabei die Ausgestaltung der jeweiligen Pro-
zesse im Bottom-up-Ansatz auf die Ebene der Einzelschule zu verlagern, verstärkt
die Diversität und Verschiedenartigkeit der gewählten Zugänge. In der Folge wächst
die Unsicherheit bezüglich des gewählten Vorgehens und erschwert die Evaluation
der umgesetzten Aktivitäten aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit. Zudem
entsteht ein verbindlicher rechtlicher Rahmen in vielen Fällen erst parallel bzw. im
Anschluss an Pilotprojekte und Modellversuche, wodurch gerade innovative Schulen
ihr Vorgehen ggf. nachträglich einer veränderten bildungspolitischen Rahmenset-
zung anpassen müssen.
Für die Verstetigung der angestoßenen Entwicklungen fordern die Schulen im
konkreten Fall die Bereitstellung entsprechender Ressourcen ein (insbesondere Ent-
lastungsstunden). Sie wünschen sich zudem feste Ansprechpersonen innerhalb der
Bildungsverwaltung sowie eine Schärfung der rechtlichen Rahmenvorgaben. Eine
bessere Ausstattung mit Expert*innen, Sozialpädagog*innen, Schulhelfer*innen
erscheint den Befragten ebenfalls notwendig, um die höchst unterschiedlichen Auf-
gaben in einer inklusiven Schule zu realisieren. Geringere Klassenstärken bzw.
Teamteaching von Lehrkräften könnten ebenfalls die Umsetzung inklusiver pädago-
gischer Maßnahmen fördern. Zudem besteht der Wunsch nach schulübergreifenden
Fortbildungsangeboten (insbesondere für die Kollegien) sowie nach Unterstützung
bei der Vernetzung der Schulen, die sich aktiv mit dem Thema Inklusion auseinan-
dersetzen.
Dem schulischen Qualitätsmanagement kommt in diesem Zusammenhang
eine besondere Bedeutung zu. Dieses sollte dahin gehend Anwendung finden, die
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht entsprechend den sich verändernden
Bedingungen zu unterstützen und eine Schulkultur zu entwickeln, in der Verände-
rungen und Diversität zu einem selbstverständlichen und systematischen Bestand-
teil der alltäglichen Arbeit werden. Dies kann nur als gemeinsame Aufgabe von Bil-
dungsadministration, Schulleitung und Lehrkräften gelingen.
Zentral erscheint ebenfalls die Professionalisierung des pädagogischen Perso-
nals. Die Forschungsbefunde zeigen, dass Lehrkräfte, die den Unterricht als einen
dynamischen, sich ständig verändernden interaktiven Prozess verstehen und neuen
(fach-)didaktischen Entwicklungen aufgeschlossen gegenüberstehen, eher bereit
sind, qualitätswirksame Veränderungsprozesse auf der Schulebene mitzutragen und
mitzugestalten (vgl. Zimmermann 2013; Rückmann 2016). Je mehr in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung auf ein solches Rollenverständnis hingearbeitet wird, desto grö-
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ßer ist die Chance, dass angestrebte Veränderungsprozesse ein breites Commitment
auf individueller wie kollektiver Ebene im Sinne einer lebendigen Qualitätskultur er-
fahren (vgl. Jonach/Gramlinger/Hartl 2012).
Erfolgreiche Schulentwicklungsarbeit ist ohne Teamstrukturen und Koopera-
tion in den Schulen undenkbar. Zu unterscheiden ist zwischen langfristigen Grup-
pen (Steuer- und Schulentwicklungsgruppen) und Projektgruppen, die bestimmte
Maßnahmen umsetzen (vgl. zu Formen der Kooperation Harazd/Drossel 2011). Es
ist nicht zuletzt darauf zu achten, dass ein systematischer Austausch mit den über-
geordneten Ebenen erfolgt (Schulleitung und Bildungsadministration). Nur so kann
vermieden werden, dass es zu einer „Verinselung“ von einzelnen Projekten und Ent-
wicklungsansätzen kommt.
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Einflussfaktoren auf die technische




Aktuell lässt sich ein sinkendes Technikinteresse und mangelnde Motivation für die
Ergreifung einer technischen dualen Berufsausbildung oder eines (dualen) Studien-
gangs aufseiten der Absolventen des allgemeinbildenden Schulsystems in Deutsch-
land verzeichnen. Insbesondere die Berufs- und Studienwahl von jungen Frauen fo-
kussiert sich seit Jahren auf ein sehr eingeschränktes Spektrum von Berufen, wobei
technische Berufe eine weitgehende untergeordnete Rolle spielen. Ausgehend von
den theoretischen Konzepten zur (gendersensiblen) Berufs- und Studienwahlent-
scheidung und zu den Einflussfaktoren auf die Berufs- und Studienwahl standen
junge Frauen aus Sachsen-Anhalt, die zur Zeit der Befragung eine duale technische
Berufsausbildungen bzw. einen technischen (dualen) Studiengang absolvierten, im
Mittelpunkt der Untersuchung. Zielstellung war die Rekonstruktion subjektiver
Wahrnehmungen und Meinungen von jungen Frauen bezüglich wirkender Einfluss-
faktoren auf ihre individuelle technische Berufs- und Studienwahl.
1 Einleitung
Die Berufswahlentscheidung kennzeichnet einen bedeutenden Teil der Identitätsfin-
dung von jungen Männern und Frauen. Aus diesem Grund steht die Förderung
einer gendersensiblen Berufsorientierung im öffentlichen und wissenschaftlichen
Fokus, da die individuelle Berufswahl noch immer geschlechtsspezifische Besonder-
heiten aufweist. Vor dem Hintergrund der Chancengleichheit und -gerechtigkeit
dürfen die Bildungs- und Zukunftschancen junger Menschen nicht von ihrem Ge-
schlecht, ihrer sozialen oder kulturellen Herkunft sowie von individuellen Grund-
dispositionen abhängen. Eine Vielzahl von Untersuchungen zeigen, dass das duale
System der Berufsausbildung deutliche geschlechtsspezifische Besonderheiten auf-
weist, sodass man von geschlechtsspezifischer Segregation sprechen kann (Haus-
mann/Kleinert 2014, S. 1 ff.), was insbesondere für die technischen Berufe gilt. Dies
zeigen die Frauenanteile in den technischen Berufsausbildungen, wo junge Frauen
noch immer deutlich unterrepräsentiert sind. Die Frauenquoten für die drei am
stärksten besetzten MINT-Ausbildungsberufe Kraftfahrzeugmechatroniker*in, In-
dustriemechaniker*in und Elektroniker*in liegen bei nur 4,0 %, 7,0 % bzw. 2,0 %
(Frauenanteil in allen MINT-Berufen: 15,0 %) (BA 2016, S. 7, 24). Dabei bieten die
technischen Berufe hervorragende Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeits-
markt. An den schulischen Ausgangsvoraussetzungen kann es jedoch nicht liegen,
da man von der am besten qualifizierten Frauengeneration aller Zeiten spricht
(Schwitzer/Wilke/Kopel 2008, S. 16 ff.). Das belegen auch die Daten zu den erreich-
ten Schulabschlüssen. Der Frauenanteil der Schülerinnen, die 2016 die allgemeine
Hochschulreife erreichten, betrug 54,5 % (FHSR: 48,6 %, RSA: 50,3 %) (SB 2017,
S. 91). Daraus folgt, dass das Potenzial junger Frauen verstärkt für innovations- und
zukunftsträchtige MINT-Berufe sensibilisiert und gewonnen werden muss.
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Ausgangssituation stellen sich die Fra-
gen: „Warum sind Frauen in den technischen Berufsausbildungen und Studiengän-
gen1 noch immer unterrepräsentiert?“, „Wie können Frauen verstärkt ermutigt wer-
den, nicht typisch weiblich dominierte Berufe zu wählen?“ oder andersherum:
„Welche Faktoren haben die jungen Frauen beeinflusst, eine Berufsausbildung oder
Studium im technischen Bereich zu wählen?“ Lassen sich aus der Beantwortung
gendersensible Rückschlüsse ziehen, wie Interventionen zielführend gesetzt werden
müssen, um junge Frauen stärker für auf bis dato männlich dominierte Berufe zu
sensibilisieren? Existieren Mechanismen (u. a. Gatekeeper) im individuellen Berufs-
wahlprozess der jungen Frauen, die dabei helfen oder die es verhindern, dass sie
sich für eine technische Ausbildung oder einen Studiengang begeistern? Zusam-
mengefasst lautet damit die zentrale Forschungsfrage der vorgestellten Untersu-
chung: „Welche Faktoren beeinflussen die Entscheidung von jungen Frauen für eine
technische duale Berufsausbildung bzw. einen technischen (dualen) Studiengang in
Sachsen-Anhalt?“
2 Theoretische Erklärungsansätze zu Einflussfaktoren
auf die Berufs- und Studienwahl von jungen Frauen
Aus der Vielzahl der vorliegenden psychologisch, soziologisch, entscheidungstheore-
tisch und interdisziplinär orientierten Theorien (Brown/Brooks/Klostermann 1994;
Brüggemann/Rahn 2013; Hirschi/Jungo/Marty/Jungo/Zihlmann 2011) bieten die
entwicklungspsychologisch orientierten Theorien von Gottfredson (Gottfredson
1981, 2002) sowie Lent, Brown und Hackett (Lent/Brown 1996; Lent/Brown/Hackett
1994) sehr gute Ansätze zur Erklärung des genderspezifischen Berufswahlverhaltens
im technischen Bereich.
1 Im Rahmen der Untersuchung sind technische duale Berufsausbildungen bzw. (duale) Studiengänge alle Berufsausbil-
dungen bzw. Studiengänge, die sich mit der Planung und Konstruktion, Produktion, Nutzung sowie Entsorgung von
Technik befassen und sich den Stationen von der Technikgenese bis zur Techniknutzung und -entsorgung zuordnen
lassen.
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2.1 Theorie der Entwicklung beruflicher Aspirationen (Gottfredson 1981)
Die Theorie der Entwicklung beruflicher Aspirationen nach Gottfredson lässt durch
die Definition und Einführung des beruflichen Aspirationsfeldes die Einbeziehung
starker Prädiktoren der Berufswahl wie Geschlecht, Prestige, Interessen und Selbst-
wirksamkeit zu (Gottfredson 1981, S. 550 ff.; 2002, S. 87 ff.). Damit haben diese theo-
retischen Arbeiten zur Berufswahl in Bezug auf eine genderspezifische Perspektive
eine starke Relevanz. Sie beschreiben, nach welchen Kriterien berufliche Alternati-
ven aus dem weiblichen Wahlspektrum auf welcher Altersstufe ausgeschlossen wer-
den. Für Gottfredson resultiert aus einem individuellen beruflichen Reduktionspro-
zess, der vom Geschlecht, Berufsprestige und Selbstkonzept abhängt, ein subjektives
Portfolio („Cognitive Map of Occupations“) von akzeptablen beruflichen Alternativen
(Gottfredson 1981, S. 551 ff.). Innerhalb der „Cognitive Map of Occupations“ befindet
sich der intellektuell-forschende Tätigkeitsbereich im oberen Prestigebereich und
wird eher mit männlichen Geschlechtsmerkmalen assoziiert (Gottfredson 2002,
S. 88 ff.). Der künstlerisch-sprachliche, unternehmerische und soziale Tätigkeitsbe-
reich weisen einen mittleren beruflichen Prestigelevel auf. Der unternehmerische
Bereich ist eher männlich geprägt. Der soziale und künstlerisch-sprachliche Bereich
weisen eine eher geschlechtsneutrale Prägung auf. Der praktisch-technische und der
konventionelle Tätigkeitsbereich weisen ein niedriges berufliches Prestigeniveau auf.
Dabei ist der konventionelle Teil eher weiblich und der praktisch-technische Teil
eher männlich dominiert (Gottfredson 1981, S. 561 ff.). In einem Kompromissbil-
dungsprozess erfolgt dann die schrittweise irreversible Eliminierung von Berufsal-
ternativen. In diesem Reduktionsprozess werden als Erstes die Berufe eliminiert, die
nicht der traditionellen Geschlechterrolle entsprechen (Gottfredson 1981, S. 556 ff.).
Nach ihrem Modell verschwinden die technischen Berufe damit bereits in der zwei-
ten Entwicklungsstufe (6.–8. Lebensjahr). Sie sind geschlechtsuntypisch und spielen
dann auch in möglichen Kompromissbildungsprozessen keine Rolle mehr (Gottfred-
son 1996, S. 191 ff.). Das bedeutet, dass junge Frauen eher einen Beruf wählen, der
nicht ihrem eigenen Berufsinteresse entspricht, als Zugeständnisse hinsichtlich des
Berufsprestiges oder der eigenen Geschlechtsidentität zu machen. Da die technischen
Berufe somit aus dem „Social Space“ verschwinden, werden auch keine Informatio-
nen über diese Berufe nachgefragt, sie sind damit für mögliche Berufsorientierungs-
maßnahmen uninteressant (Gottfredson 1981, S. 548–556). Selbst bessere Leistun-
gen in den naturwissenschaftlichen Fächern machen sie nicht wieder zu subjektiv
akzeptablen Berufsalternativen. Gottfredson geht damit davon aus, dass Individuen
bereits zum Zeitpunkt der eigentlichen Berufsorientierungsphase ihr persönliches
Feld an relevanten und akzeptablen Berufsmöglichkeiten aufgrund persönlicher In-
teressen, des beruflichen Status und der Geschlechtstypik stark eingeschränkt haben
(Gottfredson 1981, S. 555–567). Da die technischen Berufe nach wie vor als männer-
dominiert gelten sowie Physik, Technik und Mathematik als weniger attraktiv von
jungen Frauen wahrgenommen werden, haben nach Gottfredson viele Schülerinnen
Optionen in diesem Bereich schon frühzeitig (irreversibel) ausgeschlossen (Gottfred-
son 1996).
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2.2 Sozial-kognitive Berufswahltheorie (Lent/Brown/Hackett 1994)
Selbstwirksamkeits-, Ergebniserwartungen und persönliche Ziele bilden die Grund-
lagen der sozial-kognitiven Berufswahltheorie (Lent/Brown 1996, S. 312 f.; Lent/
Brown/Hackett 1994, S. 83 ff.). Nach Bandura beschreibt Selbstwirksamkeitserwar-
tung die Einschätzung persönlicher Fähigkeiten, bestimmte Handlungen zur Errei-
chung von bestimmten Leistungen ausführen zu können (Bandura 1986, S. 24 ff.).
Ergebniserwartungen kennzeichnen die Beurteilung, mit welcher Wahrscheinlich-
keit die Ergebnisse für die gezeigte Leistung eintreten (Lent/Brown 1996, S. 312 f.;
Lent/Brown/Hackett 1994, S. 83 ff.). Für Bandura basiert das aktive individuelle Han-
deln des Menschen auf den drei zentralen Aspekten „Persönlichkeitsfaktoren (kogni-
tive, emotionale und physische Attribute)“, „Verhalten“ und „Umweltbedingungen“,
die reziprok aufeinander wirken (Bandura 1986, S. 24). Gleichzeitig betont dieser
theoretische Ansatz, dass Interessen für ein bestimmtes berufliches Gebiet alleine
nicht ausreichen, da immer zusätzlich ein bestimmtes Ziel vorliegen muss, um ent-
sprechende Handlungen auszulösen (Lent/Brown/Hackett 1994, S. 93 ff.). Selbst-
wirksamkeitserwartungen und Ergebniserwartungen beeinflussen die Entwicklung
von Interessen, welche sich wiederum auf die beruflichen Ziele und die Berufswahl
auswirken.
Den Kern der sozial-kognitiven Laufbahntheorie bilden Modelle zu den folgen-
den vier Schwerpunkten „Interessenentwicklung“, „Berufswahl“, „Berufliche Leis-
tung“ und „Berufliche Zufriedenheit“ (Lent/Brown 1996, S. 313–319; Lent/Brown/
Hackett 1994, S. 87–109). Das Modell der Berufswahl der sozial-kognitiven Laufbahn-
theorie geht davon aus, dass sich unter idealen Bedingungen ein Individuum für
den Beruf entscheidet, der seinen Interessen am nächsten kommt (Lent/Brown
1996, S. 316 ff.; Lent/Brown/Hackett 1994, S. 93 ff.). In der Realität ist es jedoch
häufig so, dass eine Person mit diversen Restriktionen bei ihrer Berufswahl umge-
hen muss. Unter solchen Umständen wird sie den Beruf nicht einfach nur nach
ihren Interessen wählen können. Vielmehr werden die Selbstwirksamkeits- und Er-
gebniserwartungen sowie Hintergrund- und Umwelteinflüsse einen direkten und
wichtigen Einfluss auf die Berufswahl ausüben. Unmittelbare Umwelteinflüsse
kennzeichnen u. a. strukturelle Einflussfaktoren wie Arbeitsmarktsituation oder Ein-
stellungspraktiken. Ferne Hintergrundeinflüsse wirken im Vorborgenen und umfas-
sen u. a. kulturelle Faktoren oder Faktoren geschlechtsspezifischer Sozialisation
(Lent/Brown/Hackett 1994, S. 93). Nach dem Modell beeinflussen die unmittelbaren
Umweltfaktoren einerseits direkt die Ziele und die Berufswahl. Andererseits deter-
minieren sie indirekt den Prozess der Entwicklung von Interessen zu Zielen sowie
die Umsetzung von Zielen in die Berufswahl (Lent/Brown/Hackett 1994, S. 93). So
werden Personen mit unterstützenden Umwelteinflüssen eher Ziele gemäß ihren
Interessen formulieren und auch eher die nötigen Handlungen unternehmen, um
ihre Ziele zu verwirklichen (Lent/Brown/Hackett 2000, S. 7). Gleichzeitig können
Umwelteinflüsse als eine Art von Barriere zur beruflichen Entwicklung fungieren
(Lent/Brown/Hackett 1994, S. 93; 2000, S. 37 ff.).
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Die Selbstwirksamkeitserwartung stellt dabei eine Schlüsselvariable bei der Er-
klärung von Geschlechtsunterschieden innerhalb der Berufswahl dar. Die Selbst-
wirksamkeitserwartungen von jungen Frauen finden sich eher in den sozialen und
gesundheitlichen Berufsfeldern. Hieraus resultiert wiederum das subjektive Gefühl
einer „technischen Inkompetenz“ ‒ und das trotz besserer Schulnoten ‒ sowie eine
geringere Auseinandersetzungsbereitschaft mit Technik. Anschließend erfolgt dann
die Nichtwahl eines technischen Berufes.
3 Forschungsdesign
Die Untersuchung unterteilte sich in zwei Phasen. Im Fokus des ersten Teils stan-
den weibliche Auszubildende (Untersuchungsobjekte) in technischen dualen Berufs-
ausbildungen (1.‒4. Ausbildungsjahr) aus Sachsen-Anhalt. Die problemzentrierten
Interviews (Witzel 2000) wurden nach der Transkription mithilfe der induktiven
Kategorienbildung (Mayring 2014, S. 80), einer Analyseform der qualitativen Inhalts-
analyse (Mayring 2014), analysiert und ausgewertet. Hieraus resultierten ein Krite-
rienkatalog von Einflussfaktoren auf die Wahl einer dualen technischen Berufsaus-
bildung sowie ein Kategoriensystem zur nominalen deduktiven Kategorienanwen-
dung (Kodierleitfaden) (Mayring 2014, S. 96). Im zweiten Schritt wurde dieser
Kodierleitfaden auf die Zielgruppe der Studentinnen in einem technischen (dualen)
Studiengang (Untersuchungsobjekte) angewendet. Diese zweite Phase charakteri-
sierte einerseits die Validierung und Verifizierung der induktiv entwickelten Katego-
rien und andererseits die Überprüfung, ob ähnliche Einflussfaktoren von dieser an-
deren Zielgruppe angesprochen werden. Hierfür wurden drei Interviews mit Frauen
in dualen technischen Studiengängen und sechs Interviews mit Frauen in techni-
schen Studiengängen durchgeführt.
4 Ergebnisse
Insgesamt nahmen 33 Frauen im Alter von 16 bis 31 Jahren an der Untersuchung
teil. Alle Frauen eint, dass sie zum Zeitpunkt des Interviews eine duale technische
Berufsausbildung bzw. einen (dualen) technischen Studiengang absolvierten. Inner-
halb der Stichprobe verfügten 17 Frauen über die allgemeine Hochschulreife, drei
besaßen die Fachschulreife, acht hatten einen erweiterten Realschulabschluss, vier
gaben den Realschulabschluss und eine den Hauptschulabschluss als höchsten all-
gemeinbildenden Schulabschluss an.
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Lieblingsfächer (n = 66)
Befragt nach ihren Lieblingsfächern2, wurde 37-mal ein MINT-Fach (Biologie, Che-
mie, Informatik, Mathematik, Physik, Technik) genannt (Abbildung 1). Ästhetische
Fächer (Kunst, Musik, Sport) wurden 13-mal, sprachlich-literarische Fächer (Deutsch,
Englisch, Französisch, Russisch) 10-mal und gesellschaftswissenschaftliche Fächer
(Geografie, Geschichte) 6-mal angegeben (Abbildung 1).
Wie bereits beschrieben erfolgte in der ersten Untersuchungsphase die Analyse
des erhobenen Interviewmaterials mithilfe der induktiven Kategorienentwicklung.
Aus den 24 Interviews mit weiblichen Auszubildenden wurde ein Kategoriensystem
mit insgesamt 36 Unterkategorien abgeleitet (Abbildung 2).
Diese wurden dann anschließend den elf Hauptkategorien (BO-Angebot, Agen-
tur für Arbeit [BIZ], Eltern, Familie, Hobby, Peergroup, Praktikum, Schule, Selbst-
konzept, Pull-Faktoren, Push-Faktoren) zugeordnet. Die Abbildung 2 visualisiert,
welche absolute Häufigkeit den einzelnen Unter- und Hauptkategorien im Auswer-
tungsprozess zugeordnet werden konnte, wobei hier alle Fundstellen und damit
auch mehrere Fundstellen innerhalb eines Interviews (Mehrfachnennungen) mitge-
zählt wurden.
Die häufigsten Nennungen lassen sich den Hauptkategorien „Selbstkonzept“
(157), „Praktikum“ (120) und „Eltern“ (100) zuordnen. Von den 157 Nennungen in der
Hauptkategorie „Selbstkonzept“ entfallen allein 105 Nennungen auf die Unterkatego-
rie „Interessen/Fähigkeiten“. Bei den „Eltern“ dominiert die Unterkategorie „Vater“
(55 Nennungen). Eine untergeordnete Rolle im Vergleich zu den anderen Haupt-
kategorien spielt die Hauptkategorie „Agentur für Arbeit (BIZ)“ (30 Nennungen).
Abbildung 1:
2 Jede Frau durfte zwei Lieblingsfächer der allgemeinbildenden Schule angeben.
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Eine Besonderheit stellt die Hauptkategorie „Push-Faktoren“3 dar, da im Rahmen der
Untersuchung die „positiven“ Einflussfaktoren („Pull-Faktoren“4) auf die Berufs-
und Studienwahl im Vordergrund standen. „Push-Faktoren“ beschreiben Faktoren,
die mit einem „negativen Vorzeichen“ gekennzeichnet sind. Sie subsummieren
Image-Faktoren technischer Berufe, mit denen sich die jungen Frauen in ihrer Be-
rufswahl konfrontiert sahen, von denen sie sich, nach eigenen Aussagen, aber nicht
beeinflussen lassen haben. Insgesamt wurden 135 Textstellen gefunden, die sich der
Hauptkategorie „Push-Faktoren“ zuordnen lassen. Dabei entfielen zum Beispiel u. a.
auf die Unterkategorie „Männerberuf“ 52 Nennungen.
Die Top 10 der induktiven Kategorienbildung, gewichtet nach der absoluten
Häufigkeit, bildeten anschließend die Basis für die Erstellung des Kodierleitfadens
zur nominalen deduktiven Kategorienanwendung (zweite Untersuchungsphase).5 In
dieser zweiten Phase der Untersuchung wurde dann der entwickelte Kodierleitfaden
zur Analyse im Rahmen der nominalen deduktiven Kategorienanwendung einge-
setzt. Hierfür wurden neun Interviews mit weiblichen Studierenden in technischen
(dualen) Studiengängen ausgewertet. Abbbildung 3 visualisiert, welche absolute Häu-
figkeit (Mehrfachnennungen) den einzelnen Kategorien (Einflussfaktoren) im Aus-
wertungsprozess zugeordnet werden konnte.
Die Ergebnisse der zweiten Untersuchungsphase und damit die Anwendung
des aus den Ergebnissen der ersten Phase abgeleiteten Kodierleitfadens bestätigten
die Resultate der induktiven Kategorienentwicklung. In den neun Interviews mit
Studentinnen in technischen (dualen) Studiengängen ließen sich insgesamt 31 Text-
stellen der Kategorie „Interesse/Fähigkeiten“ zuordnen. Den Einfluss der Kategorien
„Mutter/Vater“ bzw. „Praktikum“ auf die Studiengangswahl der jungen Frauen bele-
gen 24 bzw. 23 Interviewpassagen (Abbildung 3). Gleichzeitig konnten auch hier nur
drei bzw. zwei Textpassagen mit Aussagen zu den Kategorien „Agentur für Arbeit“
bzw. „Berufswahl-/Ausbildungsmesse“ in den Interviews gefunden werden.
3 Image-Faktoren, die dazu führen, dass junge Frauen von den technischen dualen Berufsausbildungen „weggedrückt“
werden bzw. von ihnen abrücken (englisch: „to push“, „drücken“) und somit einen negativen Einfluss haben. Dieser
Hauptkategorie wird im Rahmen der Auswertung eine gesonderte Stellung zuteil, da die hier gesammelten Einflussfak-
toren die interviewten jungen Frauen nicht direkt in ihrer Berufswahl beeinflusst haben. Die Push-Faktoren charakteri-
sieren Einflussfaktoren, die vor allem durch gesellschaftlich verankerte Denkweisen und Vorurteile geprägt sind, die
nicht unbedingt der Realität entsprechen.
4 Image-Faktoren, die dazu führen, dass junge Frauen von den technischen dualen Berufsausbildungen „angezogen“
werden bzw. sich verstärkt für diese interessieren (englisch: „to pull“, „ziehen“) und somit einen positiven Einfluss ha-
ben.
5 Hierfür wurden die Kategorien „Vater“, „Mutter“ und „Allgemein“ zur Kategorie „Mutter/Vater“ sowie die Kategorien
„Lehrer/in(nen)“ und „Schule (Allgemein)“ zur Kategorie „Lehrer/in(nen)“ zusammengefasst. Obwohl die Kategorie
„Spielzeug“ mit 26 Fundstellen zu den Top 10 gehört, wurde die Kategorie „Unterrichtsfach“ (25) aufgenommen. Ursa-
che war, dass sich basierend auf den Interviews und den eingesetzten Kurzfragebögen als Bestandteil des problemzen-
trierten Interviews der Kategorie „Unterrichtsfach“ ein stärkerer Bezug zur Wahl eines technischen Berufs zuordnen
lässt als der Kategorie „Spielzeug“.
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5 Zusammenfassung und Fazit
Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, dass die individuelle Berufs-
und Studienwahl von jungen Frauen ein fortlaufender Prozess ist, der von einer
Vielzahl von Personen- und Umweltfaktoren beeinflusst wird. Sie kennzeichnet eine
komplexe Personen-Umwelt-Interaktion zwischen exogenen (Sozialumgebungsfak-
toren) und endogenen (psychologischen) Faktoren (Seifert 1977, S. 235 ff.), welche
von strukturellen und biografischen Faktoren geprägt ist, die lange vor der eigentli-
chen Berufs- und Studienwahl zu wirken beginnen und in denen individuelle Ein-
flüsse und Akteure (u. a. Gatekeeper, Peergroup) eine entscheidende Rolle spielen
(Nissen/Keddi/Pfeil 2003, S. 103).
Selbstkonzept, Praktika und Eltern haben dabei einen deutlichen Einfluss auf
die Wahl eines technischen Berufs bzw. Studiengangs. Eine Besonderheit stellen
die extrahierten Kategorien „Pull-“ und „Push-Faktoren“ dar. Diese beiden Faktoren
zeigen, dass sowohl positive Wertzuschreibungen als auch negativ behaftete Kli-
scheevorstellung bzgl. technischer Berufe existieren, die von den jungen Frauen
wahrgenommen werden. Diese durch Geschlechterstereotypen geprägte Selbstwahr-
nehmung bezüglich der eigenen Interessen, Neigungen, Kompetenzen und Fähig-
keiten hat einen großen Einfluss auf den Berufswahlprozess von jungen Frauen
(Friese 2017, S. 455 ff.; Wentzel 2011, S. 31). „[...] wichtige Ursachen für eine ‚technik-
abgewandte‘ Berufswahl von Mädchen [...] vorherrschende Geschlechterstereotype
hinsichtlich ‚weiblicher‘ und ‚männlicher‘ Kompetenzen; eine daraus abgeleitete Ge-
schlechtertypik von Berufen bei Mädchen und deren Eltern, die durch die geschlech-
tertypische Fächerwahl [...] sowie fehlende weibliche Rollenmodelle in MINT-Beru-
fen verstärkt wird; rationale Entscheidungen von Mädchen vor dem Hintergrund
eines komparativen Vorteils in den Sozial- und Geisteswissenschaften; und schließ-
lich eine Anpassung an geschlechtertypische Arbeitsmarkt- und Berufschancen sei-
tens der Mädchen sowie auch ihrer Eltern“ (Solga/Pfahl 2009, S. 166).
Abbildung 3:
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Das individuelle Selbstkonzept bildet einen entscheidenden Einflussfaktor auf
die technische Berufs- und Studienwahl der jungen Frauen. Nach Gottfredson um-
fasst das individuelle berufliche Selbstkonzept mit Geschlecht, sozialem Status und
Interessen drei für die Berufs- und Studienwahl relevante Faktoren (Gottfredson
1981, S. 548 f.). Aus den Interviews lassen sich Rückschlüsse ziehen, dass ein stabiles
Selbstkonzept, d. h., sich seiner eigenen Interessen, Neigungen, Eigenschaften,
Kompetenzen und Fähigkeiten bewusst zu sein, dazu beiträgt, eine realistische Ein-
schätzung der individuellen Eignung für einen technischen Beruf zu treffen. Aus
Selbstreflexion, -einschätzung und -bewertung resultierte ein realistisches Selbstbild,
das die Berufs- und Studienwahl beeinflusste. Die Frauen sind sich ihres Selbstbilds
bewusst und entschieden sich eigenständig auf dieser Grundlage für die Aufnahme
einer technischen dualen Berufsausbildung bzw. eines technischen (dualen) Stu-
diums. Besonders durch die Selbstreflexion und -wertung ihrer Interessen, Talente,
Fähigkeiten, Fertigkeiten, Neigungen und Persönlichkeit wurde ihre Berufswahlent-
scheidung beeinflusst und gesteuert. Hier manifestieren sich deutlich die von Ban-
dura beschriebenen vier wesentlichen Entstehungs- und Entwicklungshintergründe
für den Erwerb von Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerwartungen (Bandura 1997,
S. 79 ff., 477 ff.; Lent 2005, S. 108 ff.).
Gleichzeitig zeigen andere Studien, dass Frauen, trotz ihrer durchschnittlich
besseren Noten, ihre Leistungen subjektiv schlechter einschätzen als die Jungen,
und dies gilt insbesondere für ihre mathematischen, naturwissenschaftlichen und
technischen Fähigkeiten (Wentzel 2011, S. 27). Dabei ist die Wahl des Grund- bzw.
Leistungskurses ein bedeutender Faktor für die spätere Berufswahl (Zwick/Renn
2000, S. 37 ff.). Dies zeigen auch die angegebenen Lieblingsfächer der befragten
Frauen (Abbildung 1).
Die Unsicherheit über die Wahl und Passgenauigkeit des technischen Berufsfel-
des sowie die Angst vor einem Ausbildungs- und Studienabbruch sind zentrale Fra-
gen, welche vor allem durch die Absolvierung von Praktika in einem technischen Be-
rufsfeld beantwortet werden können. Die Absolvierung eines Praktikums wurde von
den Auszubildenden und Studierenden als Grund für die Ergreifung einer techni-
schen Berufsausbildung bzw. eines technischen Studiengangs angegeben. Die Pro-
bandinnen sagten, dass sie erst durch das Praktikum feststellen konnten, ob eine
technische Richtung für ihre spätere berufliche Tätigkeit infrage kommt oder nicht.
Sie nutzten das Praktikum zur Stärkung des Selbstkonzepts, um sich ein eigenes
Bild über ihre zukünftigen beruflichen Aufgaben zu machen und zu einer realisti-
schen Selbsteinschätzung in Bezug auf ihre eigenen Neigungen, Fähigkeiten und
Chancen zu gelangen. Dazu gehörte auch das Erkennen, wenn etwas nicht den indi-
viduellen Interessen, Neigungen und Fähigkeiten entsprach.
Die Eltern charakterisierten die stärksten Bezugspersonen (Gatekeeper) im Be-
rufs- und Studienwahlprozess der jungen Frauen. Die jungen Frauen erachteten es
als hilfreich und unterstützend, sich mit ihren Eltern auszutauschen und zu bespre-
chen. Sie führten aber einschränkend aus, dass ihre Eltern häufig aus einer subjekti-
ven Perspektive beraten. Gleichzeitig beziehen sie ihr Wissen und ihre Informatio-
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nen für diese Beratung aus ihrer eigenen Berufsbiografie, welche nicht zwangsläufig
der aktuellen Situation auf dem (regionalen) Ausbildungsmarkt entspricht.
Zusammenfassend bedeutet dies, wenn junge Frauen für technische duale Be-
rufsausbildungen und (duale) Studiengänge stärker sensibilisiert werden sollen,
müssen technische Bildung und Berufsorientierung im schulischen Kontext weiter
ausgebaut werden, da nur eine frühzeitige Sensibilisierung die Chancen für die
potenzielle Wahl für einen technischen Ausbildungsberuf erhöhen kann. Für eine
techniknahe Berufs- und Studienorientierung müssen praxisorientierte Angebote
geschaffen werden, welche vor allem Eltern, Unternehmen (Praktika), externe Part-
ner und außerschulische Lernorte noch stärker in den Berufs- und Studienwahlpro-
zess einbeziehen und zur Förderung des Selbstkonzepts beitragen.
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Bildung über Berufe mit Serious Games?
Potenziale zur Förderung gendersensibler Berufsorientierung
aus der Perspektive angehender Lehrpersonen
Katja Driesel-Lange, Elena Makarova, Kimon Kieslich
Abstract
Die Frage nach den Potenzialen von Game-basiertem Lernen zur Förderung ge-
schlechtsunabhängiger Berufswahl erfordert eine Auseinandersetzung mit Konzep-
ten des Lernens mit digitalen Medien, gendersensibler Bildung und Berufsorientie-
rung zugleich. Neben einer konzeptionellen Klärung wird die Bereitschaft von
Lehrpersonen zum Einsatz Game-basierten Lernens im Unterricht bedeutsam. Mit
einer quantitativen Studie wurden Faktoren untersucht, die die Bereitschaft zum
Einsatz eines Serious Game bei künftigen Lehrpersonen determinieren. Deutlich
wurde, dass Vorwissen zur Berufsorientierung und Geschlechtsrolleneinstellungen
nicht ausschlaggebend sind, während Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien
im Unterricht eine entscheidende Rolle für die Bereitschaft zum Einsatz des Serious
Game like2be zu spielen vermögen. Zudem wurden stereotype Muster in der Zu-
schreibung geschlechtsbezogener Eignung für Berufe sichtbar. Die Befunde weisen
auf zentrale Aspekte hin, die es bei der Qualifizierung von Lehrpersonen zu berück-
sichtigen gilt.
1 Lernen mit digitalen Medien in der Berufsorientierung
Digitale Medien sind mit Potenzialen für das Lernen verbunden, die auch für die
Berufsorientierung noch stärker fruchtbar gemacht werden können. Vor dem Hin-
tergrund der Möglichkeit zum orts-, zeit- und raumunabhängigem Lernen mit digi-
talen Medien sind multimodale Lernangebote, z. B. für die Exploration beruflicher
Optionen, eine Ergänzung zu traditionellen Lerngelegenheiten in der Berufsorien-
tierung. Herzig (2017, S. 34 f.) betont zudem weitere Aspekte beim Lernen mit digita-
len Medien, die im Kontext der Förderung beruflicher Entwicklung konzeptionell zu
verankern sind: zum einen das Feedback zum Lernen, das sich nach Auffassung des
Autors durch integrierte Rückmeldesysteme unterstützen lässt. Zum anderen die
Förderung der Kommunikation und Kooperation beim Lernen, die auch in der Be-
rufsorientierung durch eine gemeinsame Aufgabenbearbeitung und die Verknüp-
fung von Lernorten unterstützt werden kann. Im Sinne der Begleitung individueller
beruflicher Entwicklung sind die von Herzig (ebd.) genannten adaptiven Lernange-
bote salient. Mit ihnen gelingt eine Anpassung an die Lernvoraussetzungen und im
Kontext der Berufsorientierung besonders an den Stand der beruflichen Entwick-
lung.
Bisher werden digitale Medien in der Berufsorientierung vor allem zur Suche
nach Detailinformationen über Ausbildungs- und Studiengänge genutzt. Weniger
häufig kommen sie zur Orientierung und zum Aufbau eines beruflichen Selbstkon-
zepts zum Einsatz (Müller/Blaich 2014, S. 1). Daran anknüpfend wird die Frage nach
Angeboten aufgeworfen, die zentrale Herausforderungen der Berufsorientierung ab-
bilden (Brüggemann 2015, S. 69). Dazu zählt u. a. das eingeschränkte Berufswahlver-
halten von Mädchen und Jungen, das sehr stark von Geschlechterstereotypen ge-
prägt ist und dem bisher eher vereinzelt mit entsprechenden (digitalen) Offerten
begegnet wird. Nicht nur Materialien mit rein informationellem Charakter, sondern
Möglichkeiten zum Game-basierten Lernen könnten hier als ergänzender Baustein
für die Steigerung der Attraktivität geschlechtsuntypischer Berufswahl herangezogen
werden (Spangenberger/Kapp/Kruse/Hartmann/Narciss 2018, S. 255).
1.1 Game-basiertes Lernen
In pädagogischen Arbeitsfeldern erhält Game-basiertes Lernen (GBL) als Ressource
für Lernende und Lehrende mehr und mehr Bedeutung, was sich in der Zunahme
der Internetportale für pädagogische Spiele und in der steigenden Anzahl der Be-
richte über deren Nutzen äußert (Felicia 2009, S. 38 f.). Der Begriff Game-basiertes
Lernen wird oft als Synonym zu den verwandten Begriffen wie digitale Spiele, Simu-
lationen, Computerspiele, Simulationsspiele, Computersimulationen, Computersi-
mulationsspiele und Serious Games verwendet. Diese Begriffe werden sowohl in Ab-
grenzung als auch in Überlappung mit den Begriffen Simulation und Spiel bzw.
Simulationsspiel und Computersimulationsspiel gebraucht (Hainey/Connoly/Stans-
field/Boyle 2011, S. 30).
Mit Blick auf die Berufsorientierung lässt sich konstatieren, dass sich gerade im
Bereich des Game-basierten Lernens eine Bandbreite an Lern- und Erfahrungsmög-
lichkeiten entfalten lässt. Bisher sind jedoch für die Berufswahl einschlägige digitale
(Informations-)Angebote im Allgemeinen und Spiele im Besonderen Jugendlichen
häufig unbekannt (Brüggemann/Driesel-Lange/Gehrau/Weyer/Zanel 2017, S. 61).
1.2 Serious Games
Serious Games sind mit Breitlauch (2012) zu verstehen als „computer game that
aims to provide the learning content through play. This means that the inherent re-
ward system that consists in game challenges can be used to achieve sustainability
and motivation in learning“ (ebd., S. 93). Das pädagogisch wertvolle Potenzial von Se-
rious Games wird insbesondere in Berücksichtigung der Bedürfnisse und Fähigkei-
ten einer Zielgruppe, der Steigerung der intrinsischen Lernmotivation von Spielen-
den und der Integration von Lernen, Spaß und Simulation gesehen (Hainey et al.
2011, S. 38; Wastiau/Kearney/Van den Berghe 2009, S. 12 f.).
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Die Entwicklung von Serious Games ist mit mehrfachen Herausforderungen
verbunden. Zunächst bedarf es einer sorgfältigen Abklärung der pädagogischen Ab-
sicht und einer expliziten Formulierung der Lernziele, die durch das prospektive
Spiel abgedeckt werden sollen (Spangenberger et al. 2018, S. 256). Die zweite Auf-
gabe umfasst die Bestimmung der Charakteristika der Zielgruppe. Dabei sollen ins-
besondere sowohl kognitive und motorische Voraussetzungen der Zielgruppe als
auch deren fachbezogenes Vorwissen eruiert werden, um eine optimale Verlinkung
des Spiels mit dem Lernstoff herzustellen (Felicia 2009, S. 9–12). Zudem bedarf es
einer ausgewogenen Integration der Unterhaltungs- und Lernanteile im Spieldesign
(Breitlauch 2012, S. 93) und der Berücksichtigung von sowohl technischen Aspekten
der Spielentwicklung (Felicia 2009, S. 21) als auch der pädagogischen Aspekte des
Spiels und des technologiegestützten Lernens, d. h. der Spieldidaktik (Martens/
Diener/Malo 2008, S. 173).
Als Medium für Bildungszwecke kommen Serious Games außerhalb der Informa-
tik in mehreren Disziplinen zur Anwendung, wie zum Beispiel in Medizin, Wirt-
schaft, Militärausbildung, Wissenschaft, Mathematik, Biologie, Schreiben, Geografie
und Sprachunterricht (Hainey et al. 2011, S. 33). In methodisch-didaktischer Hin-
sicht bedarf der Einsatz von Serious Games im Unterricht sowohl einer sorgfältigen
Vorbereitungsphase, einer Betreuung während der Spielphase als auch einer an-
schließenden Evaluierung und Nachbesprechung (Felicia 2009, S. 28–32).
2 like2be – ein Serious Game für gendersensible
Berufsorientierung
Wenn auch generell eine Zunahme von Serious Games im schulischen Kontext kon-
statiert werden kann, sind digitale Lernspiele im Bereich der Berufsorientierung äu-
ßerst rar. Das Serious Game lik2be ist eines der wenigen Spiele in diesem Bereich,
das zur Förderung gendersensibler Berufswahl junger Frauen und junger Männer
konzipiert wurde (Makarova/Lüthi/Hofmann 2017, S. 245 ff.).1 Die Spielentwicklung
wurde in Zusammenarbeit mit Berufsbildungsfachpersonen, Schulklassen und
Fachpersonen in der Softwareentwicklung für Bildungszwecke entwickelt und durch
verschiedene Evaluationsphasen begleitet (Makarova/Driesel-Lange/Lüthi/Hofmann
2017, S. 190 f.). Das Spiel ist online unter www.like2be.ch in Deutsch, Französisch
und Italienisch verfügbar.
2.1 Zielgruppe, Ziele und Spieldesign
Die primäre Zielgruppe des Lernspiels sind Jugendliche, die kurz vor der Berufs-
wahlentscheidung stehen. In der Schweiz sind es Schülerinnen und Schüler der
1 Das Spiel like2be wurde am Interdisziplinären Zentrum für Geschlechterforschung der Universität Bern im Rahmen ei-
nes vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) finanzierten Projekts entwickelt. Das SNF-Projekt (CRAGP1_158558)
„I’d like to be … – A game promoting gender-atypical career choice!“ wurde im Bereich Wissenschaftskommunikation
unter Leitung von Prof. Dr. Elena Makarova im Zeitraum Februar 2015 bis September 2016 realisiert.
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7.‒8. Schulstufe, die sich größtenteils auf der Suche nach einer Lehrstelle für ihre
berufliche Ausbildung befinden. Zur sekundären Zielgruppe gehören Lehrpersonen,
die im Rahmen schulischer Berufsorientierung das entwickelte Lernspiel im Unter-
richt einsetzen können. Darüber hinaus bilden Berufs- und Laufbahnberatende so-
wie Gleichstellungsbeauftragte die tertiäre Zielgruppe des Spiels.
Die Ziele des Spiels like2be sind unter der Berücksichtigung der Bedürfnisse
und lernrelevanten Voraussetzungen der primären Zielgruppe, d.h. Jugendliche im
Berufswahlprozess, formuliert. Diese umfassen
• die Erweiterung ihres Berufshorizonts über Berufe,
• die Reflexion der eigenen Wünsche hinsichtlich der Berufs-, Studien- und Lauf-
bahnwahl,
• die Sensibilisierung der Jugendlichen für genderatypische Berufswahl, egalitäre
Geschlechterrollen und stereotypfreie Lebensentwürfe (Makarova/Lüthi/Hof-
mann 2017, S. 245).
Das Spiel ist so konzipiert, dass Jugendliche die Rolle von Berufsberatenden über-
nehmen und Dossiers von Personen, die eine Stelle suchen, bearbeiten. Dabei be-
steht ihre Aufgabe darin, möglichst gut passende Stellen (aus einem Stellenpool mit
verschiedenen Berufen) an möglichst viele Personen, die zur Beratung kommen,
zu vermitteln. Ihr Erfolg hängt davon ab, wie umfassend sie Wünsche, Fähigkeiten
und Lebensentwürfe der zu beratenden Personen bei der Stellenempfehlung berück-
sichtigen. Die Zufriedenheit der beratenen Person bestimmt den Spielerfolg – sind
sie unzufrieden, kehren sie zurück und müssen erneut beraten werden. Der Spiel-
reiz wird durch einen Zeitfaktor erhöht, sodass Spannung und Spaß im Spiel wäh-
rend mehrerer Spielrunden erhalten bleiben. Die Spielenden werden durch Instruk-
tionen in das Spiel eingeführt und erhalten während des Spiels Feedback zu ihren
Fortschritten (Makarova/Lüthi/Hofmann 2017, S. 246–248). Die verbesserte Version
like2be 2.0 beinhaltet 48 Berufe und kann in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen
gespielt werden.
2.2 Didaktische Vorüberlegungen zum Einsatz im Unterricht
Damit die im Spiel intendierten Lernziele wirksam werden können, sind einige Vor-
überlegungen zur didaktischen Rahmung des Spieleinsatzes im Unterricht zu be-
rücksichtigten, die vor allem auch im Kontext der Berufsorientierungsforschung dis-
kutiert werden. Ein stimmiges und systematisch angelegtes Gesamtkonzept, in dem
die Jugendlichen einen roten Faden und damit auch die intendierten Lernziele er-
kennen können, sichert größere Effekte im Sinne der gelingenden Unterstützung
beruflicher Entwicklung (Driesel-Lange/Brüggemann 2018, S. 7–9). In der Vorberei-
tungsphase sollte daher die Einbettung des Spiels in ein Gesamtkonzept der schu-
lischen Berufsorientierung erfolgen. Dabei ist zum einen die konzeptionelle Ver-
ankerung der Thematik Berufswahl und Geschlecht bedeutsam. Zum anderen ist
die Verknüpfung mit weiteren Instrumenten der Berufsorientierung, z.B. durch den
Einsatz des Spiels vor dem Berufspraktikum, sinnvoll. Zudem sollten technisch-
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organisatorische Voraussetzungen geprüft werden, d.h., die vorhandene Infrastruk-
tur muss getestet und die Zeit für die Vor- und Nachbereitung sowie den Spielein-
satz an sich im Curriculum fest eingeplant werden.
Die Wirksamkeit des Spiels kann in der Nachbereitungsphase durch die Nutzung
von Begleitmaterialien, die für das Spiel like2be entwickelt wurden, begünstigt wer-
den. Die Begleitmaterialien fokussieren drei Themenbereiche: a) Vielfalt der Berufs-
welt, b) Stereotype Berufsbilder und c) Lebensläufe und Berufswege. Sie beinhalten
Instruktionen für Lehrpersonen und didaktische Vorschläge zum Einsatz.
3 Die Sicht von Lehrpersonen auf like2be –
eine explorative Studie
3.1 Ziel der Studie
Trotz des wachsenden Interesses an Game-basiertem Lernen ist die empirische For-
schung zur Wirksamkeit von Serious Games sehr dürftig. Zudem ist der Vergleich
der Befunde unterschiedlicher Studien erschwert, da sie verschiedene Arten von
Spielen, Altersgruppen und Aufgaben umfassen oder methodische Mängel und un-
klare Definitionen beinhalten (Hainey et al. 2011, S. 32 f.). Die wirksame Integration
von Serious Games in schulisches Lernen erfordert jedoch nicht nur Erkenntnisse in
Bezug auf die Lernenden, sondern es bedarf auch einer Auseinandersetzung mit
den Voraussetzungen und Einstellungen der Lehrenden zum Einsatz digitaler Me-
dien. Hier zeigen Studien bei Lehrpersonen eine generelle Offenheit und das Zu-
trauen in die Gestaltung eines computergestützten Unterrichts (Lorenz/Bos 2016,
S. 21 f.). Jedoch im Hinblick auf die empirischen Erkenntnisse zum lernförderlichen
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht, der über die Nutzung von Medien als
Informationsquelle hinausgeht, zeichnen die Befunde ein weniger positives Bild.
Insbesondere Simulations- und Modellierungsprogramme kommen im Unterricht
kaum zum Einsatz (vbw 2018, S. 157).
Bezogen auf den Einsatz von Serious Games zeigt eine europäische Studie, dass
Lehrpersonen, unabhängig von ihrem Geschlecht, ihrem Alter und ihrer Unterrichts-
erfahrung, der Nutzung von Lernspielen gegenüber aufgeschlossen sind. Unter
528 befragten Lehrpersonen bejahten 70 Prozent die Nutzung von Serious Games.
Aus dieser Gruppe gaben über 80 Prozent an, dass digitale Spiele einen Platz in der
Schule haben sollen. Zudem sind diese Lehrpersonen bereit, sich mehr Wissen im
Bereich Game-basiertes Lernen anzueignen und digitale Spiele häufiger einzusetzen
(Wastiau et al. 2009, S. 64–86).
Die hier vorliegende Studie zielte darauf ab, vor dem Hintergrund der Befunde
explizit die Bereitschaft von Lehrpersonen zum Einsatz eines Serious Game zu
gendersensibler Berufsorientierung zu erfassen. Hierbei spielt vor allem die Sicht
von künftigen Lehrerinnen und Lehrern auf die intendierten Ziele des Spiels eine
herausragende Rolle. Mit Blick auf die Förderung professioneller Kompetenzen von
Lehrpersonen im Bereich der digitalen Medien und gendersensibler Berufsorientie-
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rung wurde zudem erhoben, ob die Bereitschaft von Geschlechtsrolleneinstellungen,
Einstellungen zur Mediennutzung und Vorwissen in der Berufsorientierung beein-
flusst wird. Die Erkenntnisse der Studie sollen in Überlegungen zur Qualifizierung
von Lehrpersonen einfließen.
3.2 Methode der Studie
3.2.1 Design und Stichprobe
Zur Exploration der Wirkung des Spiels like2be wurde eine quantitative Onlinebefra-
gung durchgeführt. Alle Teilnehmenden waren Lehramtsstudierende mit Berufsziel
Lehrerin/Lehrer an Gymnasien/Gesamtschulen, Berufsschulen oder Haupt-/Real-/
Sekundär- und Gesamtschulen; sie erprobten2 unmittelbar vor der Befragung das
Spiel like2be. Die mittlere Spieldauer lag dabei bei etwa 17 Minuten (SD = 11.04), wel-
che damit im Rahmen der gängigen Experimentalforschung liegt (Girard/Ecalle/
Magnan 2013, S. 213). Insgesamt wurden N = 92 Teilnehmende befragt. Frauen sind
unter den Befragten mit 72 Prozent überrepräsentiert. Fast alle Teilnehmenden
(92 Prozent) sprechen muttersprachlich Deutsch.
3.2.2 Messinstrumente
Es wurden demografische Angaben und Fragen zur Anzahl der besuchten Lehrver-
anstaltungen zum Themengebiet Berufsorientierung erfasst. Die Gesamtbeurteilung
über die Eignung des Spiels für den Unterrichtseinsatz und spezifische einzelne
Einsatzmöglichkeiten, wie Abbau von Schwierigkeiten während der Berufswahlfindung,
Einführung in die Berufsorientierung, Auflockerungsübung, Reflexion von stereotypen Zu-
schreibungen wie „Frauenberufe“ bzw. „Männerberufe“, wurden mit einer dichotomen
Zustimmungsabfrage (ja/nein; Ausweichoption weiß nicht) erfragt. Aus allen drei-
zehn Items wurde außerdem mit einem Summenscore die Anzahl der positiven
Antworten für den Spieleinsatz berechnet (M = 7,50; SD = 3,03).
Vorgenommen wurden von den Befragten Einschätzungen zur antizipierten
Wirksamkeit des Spiels (1), zu Einstellungen zur Berufsorientierung (2) und zu Ge-
schlechterrollen (3) sowie zur Einstellung für den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt (4) (vgl. Tabelle 1). Zudem erfolgte die Beurteilung der Merkmale des Spiels
like2be (Antwortformat: 1 = am schlechtesten bis 5 = am besten) mit 10 Items wie bei-
spielsweise Spiellogik, Schwierigkeitsgrad, Feedback nach dem Spiel sowie grafische
Darstellung.
2 Da die primäre Zielgruppe des Spiels Jugendliche sind, lag der Fokus der Erprobung des Spiels durch die Lehrpersonen
auf der Einschätzung, ob sie das Spiel für ihren Unterricht geeignet finden und bereit sind, es in ihrem Unterricht ein-
zusetzen. Demnach gehörte die Evaluation einer „echten“ Spielerfahrung bei den Lehrpersonen nicht zum Ziel der Stu-
die. Eine Erprobung des Spiels in einer kurzen Spielsession stellt somit ein realistisches Szenario dar, in dem ange-
hende Lehrpersonen über eine grundsätzliche Tauglichkeit zum Einsatz entscheiden.
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(Lüthi et al. 2016)
α = .79
4
Ich bin der Meinung, dass durch den Einsatz des
Lernspiels like2be Schüler und Schülerinnen für das
Thema Geschlechtstypik bei der Berufswahl sensibilisiert
werden.
(Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu
bis 5 = trifft sehr zu)
3.06 (.91)





Auch in meinen Fächern kann ich mir vorstellen, Berufs-
orientierung zu einem Thema zu machen.
(Antwortformat: 1 = stimme gar nicht zu
bis 5 = stimme voll zu)
4.20 (.72)






Für leitende Aufgaben im Beruf eignen sich Männer
besser als Frauen.
(Antwortformat: 1 = stimme nicht zu
bis 4 = stimme voll zu)
1.25 (.34)
(4) Einstellung zur Integration




Digitale Medien müssen heute grundlegender Bestand-
teil aller Schulfächer sein.
(Antwortformat: 1 = stimme nicht zu
bis 4 = stimme voll zu).
3.15 (.66)
Weiterhin wurden die Teilnehmenden gebeten, Berufe hinsichtlich ihrer Ge-
schlechtstypik zu beurteilen. Die Teilnehmenden wurden auf einer fünfstufigen
Skala gefragt, ob spezifische Berufe für 1 = nur für Frauen, 2 = eher für Frauen, 3 = für
Frauen und Männer, 4 = eher für Männer oder 5 = nur für Männer geeignet sind. Diese
Angaben wurden anschließend in ein dreistufiges Kategoriensystem verdichtet
(1 = eher für Frauen, 2 = für beide Geschlechter, 3 = eher für Männer), sodass es für jeden
Probanden pro Beruf eine eindeutige Geschlechtszuordnung gibt. Die Anzahl der
geschlechtsbezogenen Zuordnungen pro Person wurden anschließend für Männer
sowie Frauen als Summenindex berechnet.
Zusätzlich wurde aus der geschlechtsbezogenen Einzelzuordnung für die vorge-
legten Berufe anhand der höchsten Zuschreibung eine Gesamtzuordnung be-
stimmt, in die N = 72 Personen einbezogen wurden.3
3 Ein Beispiel hierfür ist folgendes: Der Beruf Psychologin bzw. Psychologe wurde von 16,3 Prozent des Samples als weib-
licher Beruf, 78,3 Prozent des Samples als geschlechtsunabhängiger Beruf und 5,4 Prozent als männlicher Beruf einge-
ordnet. Demnach wird die Einschätzung der beruflichen Geschlechtstypik als geschlechtsneutral betrachtet.
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3.3 Ergebnisse
3.3.1 Beurteilung des Spiels like2be
Bevor der Einsatz und die Wirkung des Spieles im Hinblick auf Perspektiven von
Lehrpersonen, Einstellungen sowie geschlechtsbezogenen Einflussfaktoren berichtet
wird, wird zunächst die Beurteilung des Spiels analysiert. Die Einschätzung der gra-
fischen Gestaltung (M = 3,72; SD = 1,02), der Spiellogik (M = 3,42; SD = 0,87) und des
Schwierigkeitsgrads des Spiels (M = 3,27; SD = 1,10) stößt auf eine überdurchschnittli-
che Zustimmung mit Werten oberhalb des Mittelpunktes der Skala. Das Feedback im
Spiel (M = 2,78; SD = 1,05) sowie nach dem Spiel (M = 2,66; SD = 1,05) sind aus der
Perspektive der Lehrpersonen noch ausbaufähig. Die Auswertung zeigt, dass like2be
grundsätzlich positiv beurteilt wird. Vor allem die inhaltlichen und gestalterischen
Aspekte finden dabei Anklang.
3.3.2 Einschätzungen zum Spieleinsatz im Unterricht
Grundsätzlich hält die Mehrheit (65,0 Prozent) der befragten künftigen Lehrperso-
nen like2be für den Unterrichtseinsatz für geeignet. Werden einzelne Einsatzmög-
lichkeiten betrachtet, lassen sich deutliche Diskrepanzen feststellen. Am deutlichs-
ten bescheinigen die Studierenden dem Spiel einen Unterrichtseignungseinsatz für
die Einführung in die Berufsorientierung (80,4 Prozent), als Diskussionsanlass für die
Berufswahl von Schülerinnen und Schülern (77,2 Prozent), zur Auflockerungsübung
(76,1 Prozent) sowie zur Intensivierung der eigenen Beschäftigung mit der Berufswahl
(70,7 Prozent). Hingegen eignet sich das Spiel laut den Befragten eher weniger dazu,
Schwierigkeiten während der Berufswahlfindung abzubauen (43,5 Prozent), stereotype
Zuschreibungen von Berufsprofilen zu reflektieren (40,2 Prozent) oder ein Praktikum vor-
zubereiten (21,7 Prozent). Insgesamt sehen die Befragten in durchschnittlich sieben
der dreizehn erfassten Aspekte eine Unterrichtseignung des Spiels (M = 7,50;
SD = 3,03).
Die Wirksamkeitseinschätzung der Studierenden, die den Einsatz bejahen, zeigt
in Bezug auf die Spielziele, dass der Nutzen für die Berufskenntniserweiterung am
besten beurteilt wird (M = 3,82; SD = 0,87). Weiterhin wird die Eignung für die Refle-
xion der Berufswünsche (M = 3,60; SD = 0,89) sowie der eigenen Fähigkeiten (M = 3,42;
SD = 1,03) tendenziell gut eingeschätzt. Die Eignung des Spiels im Hinblick auf die
Sensibilisierung für die Rolle der beruflichen Geschlechtstypik4 wird als mittelmäßig beur-
teilt (M = 3,07; SD = 1,05). Dem Spiel like2be wird demnach vorzüglich eine Eignung
für die Einführung und Erweiterung der Berufswahlkenntnisse zugeschrieben, während
das Spielpotenzial für eine gendersensible Berufsorientierung weniger hoch einge-
schätzt wird. Diese Ergebnisse gelten auch dann, wenn zwischen den Studierenden,
welche Lehrveranstaltungen zur Berufsorientierung besucht haben, und denen ohne
solche Erfahrungen unterschieden wird.
4 In den amtlichen Statistiken und in der Forschung erfolgt die Festlegung der beruflichen Geschlechtstypik meistens
nach dem relativen Frauenanteil in einem Beruf. Am häufigsten werden Berufe mit einem Frauenanteil von 70 Prozent
und mehr als frauentypische bzw. „Frauenberufe“ bezeichnet und jene Berufe mit einem Frauenanteil von maximal
30 Prozent als männertypische bzw. „Männerberufe“ (Makarova/Herzog 2013).
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3.3.3 Die Bedeutung von Einstellung und Wissen für den Spieleinsatz
Zunächst wurde geprüft, ob es Unterschiede in der Beurteilung der Spieleignung für
den Unterricht nach der Einstellung zu Geschlechterrollen (vgl. Tabelle 1) gibt. Dazu
fungiert die Gesamtbeurteilung des Spiels als ungeeignet oder geeignet als Grup-
penvariable. Diejenigen Befragten, die den Spieleinsatz befürworten, unterscheiden
sich nicht von denjenigen Teilnehmenden, die den Spieleinsatz ablehnen im Hin-
blick auf ihre Geschlechterrolleneinstellungen (t(86)= 0,811, n.s.). Auch in Bezug auf
Einstellung zur Berufsorientierung (vgl. Tabelle 1) unterscheiden sich beide Grup-
pen nicht (t(87)= 1,366, n.s.).
Allerdings kann ein signifikanter Unterschied in der Beurteilung der Spieleig-
nung im Hinblick auf die Einstellung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
(vgl. Tabelle 1) gefunden werden (t(41,324) = 2,72, p < .01). Dies bedeutet, dass Perso-
nen, die generell dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht zugeneigt sind,
auch eher das Spiel like2be in den Unterricht einbinden würden.
3.3.4 Einschätzung der beruflichen Geschlechtstypik
Die angehenden Lehrpersonen haben 48 Berufe, die im Spiel vorkommen, hinsicht-
lich ihrer vermeintlichen Eignung für Frauen und/oder Männer eingeschätzt. Insge-
samt offenbaren 20,9 Prozent der Befragten keine stereotype Zuschreibung der be-
ruflichen Geschlechtstypik, da sie alle Berufe als für beide Geschlechter geeignet
eingestuft haben. Dagegen haben 39,6 Prozent der Befragten eine leichte und wei-
tere 39,6 Prozent eine starke Tendenz, Berufe mit einer eindeutigen Geschlechtszu-
schreibung zu verbinden. Im Weiteren zeigt sich, dass in der Einschätzung der Be-
fragten signifikant mehr Berufe als typische Männerberufe (M = 13,36; SD = 7,77)
denn als typische Frauenberufe identifiziert werden (M = 4,57; SD = 4,54; p < .0001).
Wenn die Einschätzungen der Lehrpersonen mit der offiziellen Arbeitsmarktstatis-
tik5 zur Geschlechtersegregation in den Berufen verglichen werden, so ergeben sich
Diskrepanzen. Alle in der amtlichen Statistik als „Frauenberufe“ identifizierbaren
Berufe werden in unserer Studie von den Befragten als für beide Geschlechter geeignet
eingeschätzt, und kein einziger Beruf wird mehrheitlich als frauentypisch bewertet.
Dementsprechend werden jene Berufe, die nach der Arbeitsmarktstatistik eher von
Frauen besetzt sind, auch als für Männer geeignet eingeschätzt. Demgegenüber wird
die Hälfte der Berufe, die nach Arbeitsmarktstatistik „Männerberufe“ sind, auch von
den Befragten so deklariert. Dennoch gibt es einige „Männerberufe“, die von den Be-
fragten als geeignet für beide Geschlechter definiert werden.
4 Diskussion
Die vorliegende Studie zielte darauf ab, wichtige Einflussfaktoren für die Nutzung
des Spiels like2be im Unterricht aus der Perspektive künftiger Lehrpersonen in der
5 Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (iab) (2017): Berufe im Spiegel der Statistik. Verfügbar unter: http://
bisds.iab.de/Default.aspx?beruf=BA01&region=1&qualifikation=0
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Berufsorientierung aufzudecken. Diese haben möglicherweise für die Entwicklung
didaktischer Konzepte zur gendersensiblen Berufsorientierung und der Qualifizie-
rung von Lehrpersonen eine Bedeutung. Insgesamt sprechen die Ergebnisse von ei-
ner grundsätzlich positiven Haltung und Aufgeschlossenheit zum Serious Game un-
ter angehenden Lehrpersonen, was in der Übereinstimmung mit den Ergebnissen
der Studie von Wastiau et al. (2009) zur Nutzung von digitalen Lernspielen im Unter-
richt steht. Dies ist auch Grundvoraussetzung für einen potenziellen Einsatz des
Lernspiels im Unterricht. Mehrheitlich wird der Spieleinsatz befürwortet. Vor allem
werden Wissenszuwächse bei Berufskenntnissen erwartet. Die Auseinandersetzung
mit der beruflichen Geschlechtstypik, als wichtiges Ziel des Spiels, wird in einem
mittleren Ausmaß antizipiert.
Ein interessanter Befund dieser Studie gibt Aufschluss darüber, dass dem Spiel
in den einzelnen Aspekten eine durchaus positive Eignung für den Unterrichts-
einsatz zugeschrieben wird. Jedoch erklären sich nur knapp zwei Drittel der Be-
fragten bereit, das Spiel überhaupt im Unterricht einzusetzen. Dies zeigt, dass es
auch weitere Faktoren geben muss, die die Entscheidung für einen tatsächlichen
Unterrichtseinsatz beeinflussen. In unserer Studie waren sowohl Vorkenntnisse im
Handlungsfeld Berufsorientierung als auch Geschlechterrolleneinstellungen nicht
erklärungswirksam für die Bereitschaft zum Spieleinsatz. Trotz durchschnittlich be-
kundeter egalitärer Geschlechterrollenbilder6 offenbarten Lehramtsstudierende ste-
reotype Zuschreibungen im Hinblick auf die eingeschätzte Eignung von Frauen und
Männern für bestimmte Berufe. Die Ergebnisse zeigen einen Geschlechterbias in
der Beurteilung von Berufsbildern: Stereotype Berufsrollen werden eher Männern
attribuiert, während Frauenberufe prinzipiell als für beide Geschlechter geeignet
eingestuft werden.
Einen Einfluss auf die Nutzungsbereitschaft von like2be haben vor allem Einstel-
lungen zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht. Demnach hängt die Ein-
satzbereitschaft des Spiels weniger mit inhaltlichen Fragen im Kontext der Berufs-
orientierung als vielmehr mit einer grundsätzlichen Haltung zu Medien im
Unterricht zusammen. Dies lässt den Schluss zu, dass insgesamt die Bereitschaft
zur Nutzung von digitalen Medien vor allem über den spezifischen Einsatz Game-
basierten Lernens entscheidet. Es wird an der Stelle ein entsprechender Bedarf an
differenzierten Qualifizierungen und Möglichkeiten der Auseinandersetzung mit
dem Potenzial von digitalen Medien für Lehrpersonen deutlich (vbw 2018, S. 165).
Qualifizierungen für Lehrpersonen müssten demnach Angebote zur Erweiterung
des Wissens im Zusammenspiel von Berufsorientierung und digitalen Medien sowie
zur Reflexion der eigenen Einstellungen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien
bereitstellen. Zudem sind ebenfalls Lerngelegenheiten zum Erwerb von Handlungs-
kompetenz in diesem Themenspektrum erforderlich. Der Einsatz digitaler Medien
stellt insgesamt keinen „Selbstläufer“ dar, sondern macht im Kontext der Berufs-
6 Jedoch muss an der Stelle angemerkt werden, dass das Antwortverhalten der Studierenden in einem expliziten Assess-
ment möglicherweise durch eine soziale Erwünschtheit verzerrt wird.
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orientierung ebenso fundierte Konzepte erforderlich, wie dies bei anderen berufsori-
entierenden Interventionen auch der Fall ist (Brüggemann et al. 2017, S. 137).
Die vorliegende Studie gibt Hinweise auf wichtige Determinanten für eine
gendersensible Berufsorientierung mithilfe digitaler Medienangebote wie Serious
Games. In dem eingangs skizzierten Spannungsfeld konnten wichtige Aspekte iden-
tifiziert werden, die die Bereitschaft von Lehrenden beeinflussen können.
Die Ergebnisse sind jedoch mit der gebotenen Vorsicht zu interpretieren, da
dieser Studie eine lokale und kleine Stichprobe zugrunde liegt. Anschließende Un-
tersuchungen sollten vor allem einer belastbaren Stichprobengröße und der Sicher-
stellung einer ausreichenden Spielzeit Rechnung tragen. Wenngleich eine Erprobung
des Spiels mit einer Spielzeit von durchschnittlich circa 17 Minuten als durchaus
realistisches Szenario im Kennenlernen eines Serious Game durch eine angehende
Lehrperson bezeichnet werden und Effekte hervorrufen kann (Girard/Ecalle/
Magnan 2013, S. 213), wäre für eine gründlichere Reflexion des Spiels eine höhere
Spielzeit erstrebenswert.
Zudem ist es empfehlenswert, die Eignung der Skalen, insbesondere zu Ge-
schlechtsrolleneinstellungen, kritisch unter dem Aspekt der sozialen Erwünschtheit
zu reflektieren. Auch andere Frageformate, wie Wissensfragen, können Aufschluss
über Effekte in Abhängigkeit von Kenntnissen im Bereich Berufsorientierung und
Gender geben. Auch Lehrerfahrungen und Mediennutzung sind detaillierter zu er-
fassen. Denkbar ist eine Interventionsstudie mit Lehrpersonen, die sowohl Kompe-
tenzen im Kontext der Berufsorientierung als auch im Hinblick auf die Medienkom-
petenz berücksichtigt. Schließlich ist eine fortgesetzte Studie mit Schülerinnen und
Schülern bedeutsam, da sie erlauben wird, die Wirkung des Spiels vertiefter zu er-
fassen und so das eingangs zitierte Spannungsfeld weiter zu erhellen. Vorliegende
Evaluationen im Bereich einer gendersensiblen Berufsorientierung unter dem Ein-
satz Game-basierten Lernens sind vielversprechend (Spangenberger et al. 2018,
S. 261).
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Top in Physik, aber trotzdem kein MINT-Beruf?
Geschlechtsspezifische Berufsaspirationen
von Spitzenschülerinnen und -schülern
Silvia Salchegger, Anna Glaeser, Manuela Pareiss
Abstract
Aktuelle Forschung weist darauf hin, dass die Unterrepräsentation von Frauen in
MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik) stark vom jeweiligen
Fachgebiet abhängt (z. B. Cheryan et al. 2017). Die vorliegenden Ergebnisse basieren
auf den Daten von PIS. 2015 und zeigen, dass Spitzenschülerinnen im Kompetenz-
bereich physikalische Systeme wesentlich seltener einen physikintensiven Beruf an-
streben als Jungen. Und dies nicht nur im Vergleich mit Jungen der Spitzengruppe,
sondern auch mit Jungen mittlerer Kompetenzstufen. Diese Geschlechterdisparität
ist in Österreich im Ländervergleich besonders stark ausgeprägt. Insgesamt etwas
geringere Geschlechterunterschiede in die Gegenrichtung lassen sich im Bereich
Biologie feststellen: Mädchen der Spitzengruppe im Bereich lebende Systeme streben
häufiger einen biologieintensiven Beruf an als Jungen dieser Spitzengruppe. Auf-
grund dieser geschlechtsstereotypen Berufsaspirationen besteht die Gefahr, dass
nicht die am besten geeigneten Jugendlichen für MINT-Berufe gewonnen werden
können.
1 Einleitung
Es gibt eine Reihe an Bemühungen, mehr Jugendliche – und hier insbesondere
Mädchen – für Berufe und Ausbildungen im Bereich Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft und Technik (MINT) zu gewinnen, z. B. MUT – Mädchen und Tech-
nik (www.mut.co.at), FiT – Frauen in Technik (www.ams.at/fit), Girls’ Day (www.girls-
day-austria.at). Expertinnen und Experten sind sich einig, dass ein höherer Anteil an
Mädchen und Frauen in MINT-Bereichen den bestehenden Fachkräftemangel verrin-
gern könnte. Etwa betrachtet die OECD (2009, S. 12) Mädchen als „the most obvious
resource for increasing science and technology enrollments“. In Österreich betont
die Industriellenvereinigung (2013, S. 4), dass es die gemeinsame Zielsetzung von
Politik, Industrie und Gesellschaft sein muss, „künftig mehr junge Menschen – und
hier im Speziellen junge Frauen und Mädchen – für MINT zu interessieren und für
entsprechende Bildungswege, Studienrichtungen und berufliche Tätigkeiten zu mo-
tivieren“. Dies würde nicht zuletzt auch den Frauen selbst zugutekommen, da die
von Mädchen favorisierten Schulen mit Schwerpunkten in Pädagogik, Gesundheits-
oder Sozialwesen vorwiegend in Berufe münden, die schlechter bezahlt sind als
technische Berufe (vgl. http://www.fit-gehaltsrechner.at/).
Dennoch ist in manchen MINT-Disziplinen der Mädchenanteil nach wie vor
sehr gering (z. B. Computerwissenschaften, Ingenieurwissenschaften, Physik), wäh-
rend in anderen bereits Geschlechterparität erreicht wurde, z. B. in Biologie und
Medizin (vgl. OECD 2017, S. 282; Cheryan et al. 2017). Ähnliches gilt für die bei
PIS. 2015 erhobenen Berufsaspirationen: 15-jährige Jungen sehen sich im Alter von
30 Jahren deutlich häufiger als Mädchen als Naturwissenschaftler, Mathematiker
oder Ingenieur (OECD 2016, S. 392), 15-jährige Mädchen sehen sich dagegen häufi-
ger in Gesundheitsberufen, z. B. als Ärztin, Krankenschwester oder Tierärztin (OECD
2016, S. 394).
Abbildung 1 zeigt den Frauenanteil unter den MINT-Absolventinnen und -Ab-
solventen für Österreich und die OECD (basierend auf den Daten der OECD1) und
verdeutlicht, wie wichtig es ist, bei der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unter-
schiede nicht MINT oder Naturwissenschaft als Gesamtes zu betrachten, wie es bis-
her oft geschah (z.B. Wang/Eccles/Kenny 2013), sondern spezifische Domänen in-
nerhalb von MINT differenziert zu untersuchen. Darüber hinaus zeigt Abbildung 1,
dass in Österreich der Frauenanteil in den Studienbereichen Computerwissenschaf-
ten, Ingenieurwissenschaften und physikalische Wissenschaften noch geringer aus-
fällt als im OECD-Durchschnitt. Österreich erweist sich damit als Land mit beson-
ders stark ausgeprägter Unterrepräsentation von Frauen in diesen physikintensiven
Fächern.
Frauenanteil unter den MINT-Absolventinnen und -Absolventen
Domänenspezifische Geschlechterunterschiede lassen sich nicht nur in der Studien-
und Berufswahl, sondern zum Teil auch in den Kompetenzen feststellen: Während
sich bei PISA im Kompetenzbereich physikalische Systeme deutliche Leistungsnach-
teile der Mädchen zeigen, sind in der Domäne lebende Systeme in den meisten
Abbildung 1:
1 http://stats.oecd.org/
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OECD-Ländern keine bedeutsamen geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede
in den Mittelwerten feststellbar (OECD 2016, S. 106).
Während vorhergehende Studien auf die Bedeutung der Mathematik- bzw.
Sprachleistung für die weitere Ausbildungs- bzw. Berufslaufbahn eingingen (z. B.
Parker et al. 2014; Salchegger et al. 2017; Wang/Eccles/Kenny 2013), wird mit der vor-
liegenden Studie ein Schritt in Richtung mehr Spezifität gemacht: Kompetenzen in
unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Teilbereichen werden der Aspiration
spezifischer MINT-Berufe gegenübergestellt. Hierdurch soll festgestellt werden, in-
wiefern Spitzenleistungen in einem Bereich mit dem Anstreben eines Berufs in
ebendiesem eingehen und ob es hierbei geschlechtsspezifische Unterschiede gibt.
Konkret sollen die folgenden Hypothesen geprüft werden:
1. Schüler der Spitzengruppe im Bereich physikalische Systeme streben signifi-
kant häufiger einen physikintensiven Beruf an als Schülerinnen dieser Spitzen-
gruppe.
2. Selbst wenn Mädchen Spitzenleistungen im Bereich physikalische Systeme auf-
weisen, streben sie signifikant seltener einen physikintensiven Beruf an als Jun-
gen mit durchschnittlichen Leistungen in diesem Bereich.
3. Schülerinnen der Spitzengruppe im Bereich lebende Systeme streben signifi-
kant häufiger einen biologieintensiven Beruf an als Schüler dieser Spitzen-
gruppe.
4. Selbst wenn Jungen Spitzenleistungen im Bereich lebende Systeme aufweisen,
streben sie signifikant seltener einen biologieintensiven Beruf an als Mädchen
mit durchschnittlichen Leistungen in diesem Bereich.
Darüber hinaus soll untersucht werden, wie stark diese geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in Österreich im Vergleich zu ausgewählten Vergleichsländern der EU
bzw. OECD ausfallen.
2 Methode
Die vorliegenden Analysen basieren auf den Daten aus PIS. 2015. In Österreich wur-
den etwa 7.000 Jugendliche zwischen 15 und 16 Jahren aus allen Schulformen mit
Schülerinnen und Schülern dieser Altersgruppe getestet. 49,5 % der teilnehmenden
Jugendlichen waren weiblich.
Insgesamt nahmen 72 Länder an PIS. 2015 teil, darunter 35 OECD-Länder. Die
Daten können frei heruntergeladen werden von http://www.oecd.org/pisa/data/
2015database/. Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden bei der nachfolgenden Er-
gebnisdarstellung nur sechs EU-Länder mit ähnlicher Wirtschaftsleistung wie Öster-
reich (Finnland, Deutschland, Niederlande, Belgien, Dänemark und Schweden)2, die
2 In diesen EU-Ländern liegt das Bruttoinlandsprodukt je Einwohner im Jahr 2017 zwischen 32.000 und 38.000 Euro (zu
Kaufkraftparitäten); vgl. https://www.wko.at/service/vbg/zahlen-daten-fakten/Wohlstandsvergleich.pdf.
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Schweiz (als deutschsprachiges Nachbarland) sowie der Durchschnitt der 35 teilneh-
menden OECD-Länder berichtet.
Alle Analysen wurden mit gewichteten Daten durchgeführt. Jede Schülerin und
jeder Schüler geht damit gemäß seinem bzw. ihrem Anteil an der Gesamtpopulation
in die Analysen ein. Die Berechnungen erfolgten unter Verwendung des IEA IDB
Analyzer, Version 4.0.21.0 (IEA 2016), der das komplexe Stichprobendesign bei PISA
(Schülerinnen und Schüler geschachtelt in Schulen) berücksichtigt. Zur Prüfung der
statistischen Signifikanz der Ergebnisse werden t-Tests für unabhängige Stichproben
durchgeführt. Die Ergebnisse werden dann als signifikant angesehen, wenn die Irr-
tumswahrscheinlichkeit unter 5 % liegt (p < .05). Da die vorliegenden Landesstich-
proben sehr groß sind, werden bereits kleine Unterschiede signifikant. Im vorliegen-
den Beitrag wird daher neben der statistischen Signifikanz auch die Effektstärke
(d.h. praktische Bedeutsamkeit) der Anteilsunterschiede zwischen Jungen und Mäd-
chen berichtet. Als Maß hierfür wird Cohen’s h herangezogen (Cohen 1988, S. 180).
Cohen spricht ab einer Größe von h = |0,20| von einem kleinen Effekt, ab h = |0,50|
von einem mittleren und ab h = |0,80| von einem großen. Effekte unter einer Größe
von |0,20| werden als praktisch nicht bedeutsam erachtet.
Die Erhebung der Naturwissenschaftskompetenz erfolgte in den Inhaltsbereichen
lebende Systeme, physikalische Systeme sowie Erd- und Weltraumsysteme. Die
Schülerinnen und Schüler wurden aufgrund ihrer Leistung im jeweiligen Inhaltsbe-
reich einer von sieben Kompetenzstufen (1a, 1b, 2–6) zugeordnet, wobei Schülerin-
nen und Schüler der Kompetenzstufen 5 und 6 auch als Spitzenschülerinnen und
-schüler bezeichnet werden.
Die Berufsaspiration der Jugendlichen wurde durch eine Frage im SchülerIn-
nenfragebogen erhoben: „Was meinst du, welchen Beruf du mit 30 Jahren haben
wirst?“ Die offenen SchülerInnenantworten wurden nach dem ISCO-Schema (Inter-
national Standard Classification of Occupations) kodiert und für unsere Analysen zu
vier Kategorien zusammengefasst:
• Physikintensiver akademischer Beruf (Bereiche Physik, Chemie, Ingenieurwe-
sen, Erdwissenschaften, Mathematik, Informations- und Kommunikationstech-
nologie; ISCO: 2110–2113; 2114–2120; 2140–2162; 2164–2165; 2500–2529)
• Biologieintensiver akademischer Beruf (Biologie, Medizin, Agrarwissenschaft,
Gesundheit; ISCO 2130–2133; 2210–2269 ohne 223-Untergruppe)
• Nicht akademischer MINT-Beruf (Untergruppen 311, 314, 321 [ohne 3214] sowie
3155, 3522)
• Kein MINT-Beruf (alle anderen ISCO-Kategorien)
Diese Kategorisierung basiert auf der OECD (2016, S. 282) sowie auf Sikora und
Pokropek (2012).
Abbildung 2 zeigt, dass Jungen wesentlich häufiger einen akademischen phy-
sikintensiven Beruf anstreben als Mädchen; Mädchen streben hingegen häufiger
einen akademischen biologieintensiven Beruf an als Jungen. Dies gilt sowohl für
Österreich als auch für die OECD-Länder im Durchschnitt.
370 Top in Physik, aber trotzdem kein MINT-Beruf?
Berufsaspirationen 15-/16-Jähriger nach Geschlecht
Es ist anzumerken, dass in Österreich von ca. 23 % der Schülerinnen und Schüler
keine Informationen zur Berufsaspiration vorliegen, da sie entweder keine Angaben
machten oder so vage Angaben (z. B. „weiß ich noch nicht“, „irgendwas Interessan-
tes“), dass diese nicht dem ISCO-Schema entsprechend kodiert werden konnten. In
die nachfolgenden Analysen zu Berufsaspirationen werden nur Schülerinnen und
Schüler mit verwertbaren Daten aufgenommen.
3 Ergebnisse
Da bei der Hypothesenprüfung die Spitzengruppen in den Bereichen physikalische
Systeme und lebende Systeme eine wesentliche Rolle spielen, wird in Abbildung 3
zunächst der Anteil an Mädchen und Jungen in diesen beiden Spitzengruppen dar-
gestellt. Die Länder sind absteigend nach dem Gesamtmittelwert auf der Naturwis-
senschaftsskala gereiht.
Es wird deutlich, dass in Österreich nur 5 % der Mädchen im Bereich physikali-
sche Systeme zur Spitzengruppe zählen, aber 12 % der Jungen. Auch in den meisten
anderen Ländern gehört ein signifikant geringerer Anteil der Mädchen als der Jungen
zur Spitzengruppe in der Domäne physikalische Systeme. Bei der Spitzengruppe im
Bereich lebende Systeme sind die Anteilsunterschiede zwischen Mädchen und Jun-
gen weniger stark ausgeprägt. Während in Deutschland, den Niederlanden, Belgien,
Dänemark und Österreich signifikant mehr Jungen als Mädchen zur Spitzengruppe
zählen, gehören in Finnland umgekehrt signifikant mehr Mädchen als Jungen der
Spitzengruppe an.
Abbildung 2:
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Anteile (%) an Mädchen und Jungen in den Spitzengruppen der naturwissenschaftlichen Teil-
bereiche physikalische Systeme und lebende Systeme
Abbildung 4A zeigt, dass Jungen der Physik-Spitzengruppe wesentlich häufiger phy-
sikintensive Berufe anstreben als Mädchen der Physik-Spitzengruppe. Dieser Unter-
schied ist in allen einbezogenen Ländern mit Ausnahme von Dänemark signifikant.
In Österreich ist die Effektstärke des Unterschieds (h = 0,70) besonders hoch. Nur
11 % der österreichischen Mädchen, aber 40 % der österreichischen Jungen in der
Physik-Spitzengruppe streben einen physikintensiven akademischen Beruf an. In
Abbildung 4B wird die Aspiration physikintensiver Berufe zwischen Mädchen der
Physik-Spitzengruppe und Jungen der mittleren Kompetenzstufen (2–4) verglichen.
Es wird deutlich, dass in allen einbezogenen Ländern außer in Deutschland, in der
Schweiz und in Dänemark Jungen mit mittlerem Leistungsniveau in Physik noch im-
mer signifikant häufiger einen physikintensiven akademischen Beruf anstreben als
Mädchen mit ausgezeichneten Physikleistungen. Weiterhin fällt dieser Unterschied
in Österreich besonders stark aus: So streben nur 11 % der Mädchen der Spitzen-
gruppe, aber 25 % der Jungen mit mittelmäßigen Physikleistungen einen physik-
intensiven akademischen Beruf an.
Abbildung 3:
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4A: Anteil an Mädchen und Jungen der Physik-Spitzengruppe, die physikintensive Berufe
anstreben – 4B: Anteil an Mädchen der Physik-Spitzengruppe und Jungen der mittleren Kompetenzstufen,
die physikintensive Berufe anstreben
Abbildung 5A zeigt, dass Mädchen der Biologie-Spitzengruppe wesentlich häufiger
biologieintensive Berufe anstreben als Jungen der Biologie-Spitzengruppe. Dieser
Unterschied ist in allen einbezogenen Ländern außer in Schweden statistisch signi-
fikant, Österreich bewegt sich mit einer Effektstärke von h = ‒0,30 etwas unter der
durchschnittlichen Geschlechterdifferenz der OECD-Staaten: 13 % der österreichi-
schen Jungen, aber knapp doppelt so viele Mädchen (25 %) der Spitzengruppe im
Bereich lebende Systeme streben einen biologieintensiven akademischen Beruf an.
Die Unterschiede fallen aber insgesamt wesentlich geringer aus als die oben ange-
führten in der Domäne Physik.
In Abbildung 5B wird die Aspiration biologieintensiver Berufe zwischen Jungen
der Biologie-Spitzengruppe und Mädchen der mittleren Kompetenzstufen (2–4) ver-
glichen. In der Schweiz, in Belgien und in Dänemark streben Mädchen mit mittlerem
Leistungsniveau in Biologie noch immer signifikant häufiger einen biologieintensi-
ven akademischen Beruf an als Jungen der Biologie-Spitzengruppe. In Österreich
streben nur 13 % der Jungen in der Spitzengruppe, aber 18 % der Mädchen mit mit-
telmäßigen Biologieleistungen einen biologieintensiven akademischen Beruf an, wo-
bei dieser Unterschied nicht signifikant ist.
Abbildung 4:
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5A: Anteil an Mädchen und Jungen der Biologie-Spitzengruppe, die biologieintensive Berufe
anstreben – 5B: Anteil an Mädchen der Biologie-Spitzengruppe und Jungen der mittleren Kompetenzstufen,
die biologieintensive Berufe anstreben
Insgesamt können damit für Österreich alle oben formulierten Hypothesen mit Aus-
nahme von Hypothese 4 bestätigt werden, wobei im Bereich Physik insgesamt we-
sentlich stärkere geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten der Jungen nachge-
wiesen wurden als im Bereich Biologie zugunsten der Mädchen.
4 Diskussion
Im Zentrum des vorliegenden Beitrags stand die Frage, ob kompetenzstarke Jungen
und Mädchen in den Bereichen physikalische Systeme bzw. biologische Systeme
auch Berufe in diesen Domänen anstreben. Dieser Frage wurde anhand der Daten
aus PISA 2015 im internationalen Vergleich nachgegangen.
Zur Aspiration physikintensiver Berufe von Schülerinnen und Schülern mit
ausgezeichneten Physikkompetenzen zeigen sich in allen einbezogenen Ländern
mit Ausnahme von Dänemark sowohl statistisch als auch praktisch bedeutsame Ge-
schlechterunterschiede, wobei diese Unterschiede in Österreich am größten ausfal-
len: Nur 11 % der österreichischen Mädchen, aber 40 % der Jungen der Physik-Spit-
zengruppe streben einen physikintensiven akademischen Beruf an. Selbst Jungen
mit nur mittelmäßigen Physikkompetenzen streben in Österreich (wie auch in Finn-
land, Niederlande, Belgien und Schweden) noch immer signifikant häufiger physik-
intensive akademische Berufe an als in Physik hochkompetente Mädchen.
Abbildung 5:
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Bei der Aspiration biologieintensiver Berufe der Biologie-Spitzengruppe zeigen
sich Geschlechterunterschiede in der entgegengesetzten Richtung: Während 25 %
der österreichischen Mädchen der Biologie-Spitzengruppe einen biologieintensiven
Beruf anstreben, tun dies nur 13 % der Jungen der Biologie-Spitzengruppe. Insge-
samt sind Geschlechterunterschiede zugunsten der Mädchen bei der Aspiration bio-
logieintensiver Berufe weniger stark ausgeprägt als Geschlechterunterschiede zu-
gunsten der Jungen bei der Aspiration physikintensiver Berufe. Dies zeigt sich auch
daran, dass Hypothese 4 nicht bestätigt werden konnte: Jungen mit mittlerem Kom-
petenzniveau im Bereich lebende Systeme streben etwa gleich häufig einen biolo-
gieintensiven akademischen Beruf an wie Mädchen der Spitzengruppe.
Die vorliegende Studie zeigt damit auch für die spezifischen naturwissenschaft-
lichen Bereiche Physik und Biologie, dass sich Geschlechterunterschiede in der Be-
rufsaspiration nicht ausreichend durch Geschlechterunterschiede in der Leistung
erklären lassen. Ähnliche Ergebnisse liegen bereits zur Mathematikkompetenz vor
(Salchegger et al. 2017; Wang et al. 2013). Diese Studien zeigten, dass selbst mathe-
matisch hochkompetente Mädchen seltener mathematikintensive Karrieren anstre-
ben als mathematisch hochkompetente Burschen. Dies könnte unter anderem daran
liegen, dass Mädchen mit sehr hohen Mathematikkompetenzen öfter als Burschen
auch über ausgezeichnete sprachliche Kompetenzen verfügen (vgl. Ceci/Williams/
Barnett 2009). Auch Ergebnisse der OECD (2015, Annex B, Tab. 1.7) zeigen, dass Mäd-
chen der Mathematik-Spitzengruppe in fast allen Ländern ein breiteres Potenzial
aufweisen als Burschen und häufiger als Burschen neben Mathematik auch in Lesen
und Naturwissenschaft zur Spitzengruppe zählen. Im Lichte dieser Ergebnisse er-
scheint es plausibel, dass auch Mädchen der Physik-Spitzengruppe ein breiteres
Potenzial aufweisen als Jungen der Physik-Spitzengruppe. Und daraus könnte fol-
gen, dass die Spitzenschülerinnen diese größere Bandbreite an Möglichkeiten auch
hier eher in dem Sinn nutzen, dass sie sich für geschlechtsstereotype Berufe ent-
scheiden. Diese Annahme sollte in zukünftigen Studien noch geprüft werden.
Maßnahmen zur Hebung des Frauenanteils in physikintensiven Berufen
In der Folge werden mögliche Maßnahmen zur Hebung des Frauenanteils in phy-
sikintensiven Berufen und Studienrichtungen diskutiert. Diese Maßnahmen bezie-
hen sich auf die Mikroebene des familiären Umfelds, auf die Mesoebene der Schule
sowie auf die Makroebene des gesellschaftlichen Kontexts bzw. des Schulsystems.
Zur Makroebene weist eine Studie von Salchegger (2015) auf eine starke Repro-
duktion gesellschaftlicher Strukturen in Bezug auf Geschlechterunterschiede in
MINT hin: In Ländern, in denen der Frauenanteil an den MINT-Studienabsolventin-
nen und -absolventen niedriger ist, liegt bereits bei 10-jährigen Mädchen das Mathe-
matikselbstkonzept (d. h. die Selbsteinschätzung ihrer Mathematikkompetenz) stärker
hinter jenem gleichaltriger Jungen zurück. Die Prozesse, die Mädchen ihre Berufs-
wahl entlang von Geschlechtsstereotypen treffen lassen, beginnen also schon früh.
Eine Möglichkeit der Entschärfung dieser Stereotypen wäre, Frauen, die sich für
MINT entscheiden, (für Mädchen) stärker sichtbar zu machen und ihnen hohe Wert-
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schätzung entgegenzubringen. Denn Rollenvorbilder spielen eine wichtige Rolle für
die Berufswahl (z. B. Eccles 1994; Else-Quest et al. 2010). Nehmen Mädchen es als
normal und erwünscht wahr, dass Frauen mathematikintensive Berufe und Bil-
dungswege ergreifen, werden sie dies selbst auch eher tun. Ähnlich betont die
OECD (2015, S. 138), dass eine stärkere Beteiligung von Frauen am Arbeitsmarkt mit
besseren Mathematikleistungen von Mädchen einhergeht.
Diese Ergebnisse weisen auch auf die Wichtigkeit von Interventionen bereits im
frühkindlichen Bereich hin. Von besonderer Relevanz scheint es dabei zu sein, das
Interesse junger Mädchen für physikalische Themen zu wecken, da das Interesse
ein starker Prädiktor für die Berufs- und Bildungswahl ist (Renninger/Nieswandt/
Hidi 2015). Ein möglicher Ansatzpunkt, das Interesse zu steigern, ist forschend-ent-
deckendes Lernen, also ein Unterricht, in dem das Experimentieren sowie die Doku-
mentation und Diskussion der Experimente einen hohen Stellenwert einnehmen
(Kobarg et al. 2011; Salchegger/Wallner-Paschon/Bertsch, in Vorbereitung).
Eine spezifisch österreichische Problematik auf Ebene des Schulsystems ist die
starke Geschlechtersegregation auf der Sekundarstufe 2. Diese ist dadurch bedingt,
dass Schulen mit technischem Schwerpunkt fast ausschließlich von Burschen be-
sucht werden, jene mit Schwerpunkt in Pädagogik oder Sozialwesen hingegen fast
ausschließlich von Mädchen (z. B. Bruneforth et al. 2016, S. 127). Diese Segregation
bringt es mit sich, dass Mädchen weniger Unterricht in den Fächern Physik, Infor-
matik und Mathematik erhalten als Jungen (Salchegger et al. 2017). Eine mögliche
Gegenmaßnahme wäre mehr Unterricht in diesen Fächern in typischerweise von
Mädchen besuchten Schultypen. Ein Beispiel hierfür ist die Kooperation zwischen
den (großteils von Mädchen besuchten) Hertha Firnberg-Schulen für Wirtschaft und
Tourismus und der (männlich dominierten) FH Technikum Wien (Holweg et al.
2017). Die an diesem Programm teilnehmenden Schülerinnen und Schüler der Her-
tha Firnberg-Schulen erhalten während der gesamten fünfjährigen Schulzeit einmal
wöchentlich Unterricht in naturwissenschaftlichen Gegenständen an der FH Techni-
kum Wien.
Es wird oft diskutiert, ob monoedukativer Unterricht für Mädchen in Gegenstän-
den wie Mathematik, Informatik oder Physik Vorteile bringen würde. Hier hat eine
groß angelegte Metaanalyse über 184 Studien aus 21 Nationen (Pahlke/Hyde/Allison
2014) gezeigt, dass monoedukativer Unterricht keinen nachweisbaren Vorteil gegen-
über koedukativem hat, weder für Jungen noch für Mädchen. Dies gilt für eine breite
Reihe an Ergebnisgrößen, insbesondere auch für die Mathematikleistung, das Selbst-
konzept und die Bildungsaspirationen.
Auf Ebene der Familie wurde bereits gezeigt, dass Eltern eher von Söhnen als
von Töchtern erwarten, in einem MINT-Beruf zu arbeiten – selbst bei gleichen Kom-
petenzen (OECD 2015, S. 157). Zudem haben Eltern wesentlichen Einfluss auf die
Bildungs- und Berufswahlentscheidungen ihrer Kinder. Beispielsweise haben sich
Interventionsprogramme, bei denen die Eltern über die Möglichkeiten ihrer Kinder
im Bereich MINT informiert werden, als wirkungsvoll erwiesen, und zwar beson-
ders wirkungsvoll für hochkompetente Mädchen (vgl. Rozek et al. 2015).
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Zudem zeigte eine Schweizer Studie (Maihofer et al. 2013), dass Mädchen, die
einen frauenuntypischen Beruf wählen, über mehr Ressourcen verfügen als Mäd-
chen, die sich neutral oder stereotyp entscheiden. Ressourcen sind dabei nicht nur
ein hoher sozialer Status der Eltern, sondern auch ein soziales Umfeld (v. a. Eltern
und Lehrkräfte), das ihnen untypische Berufe als Option aufzeigt und sie darin be-
stärkt, diese zu wählen. Dies weist darauf hin, dass eine untypische Ausbildungs-
wahl ein Risiko bedeutet, das eher nur dann eingegangen wird, wenn ein entspre-
chender Rückhalt gegeben ist. Die Unterstützung der Eltern ist demnach ein
wichtiger Faktor für die Wahl einer geschlechtsuntypischen Ausbildung. Dies ver-
weist wiederum auf die Wichtigkeit, nicht nur bei den Schülerinnen selbst, sondern
auch bei deren Eltern anzusetzen.
Resümee
Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, dass es bei der Forschung zu Geschlechterge-
rechtigkeit in MINT wichtig ist, einzelne naturwissenschaftliche Disziplinen ge-
trennt zu betrachten, da physikorientierte Bereiche stark männlich besetzt sind,
während in biologieorientierten ein leichter weiblicher Überhang feststellbar ist. Die
allgemeine Untersuchung von „Frauen in MINT“, wie z. B. bei Wang et al. (2013),
scheint daher nicht mehr zeitgemäß.
Auf inhaltlicher Ebene wurde deutlich, dass die Berufswahl wesentlich auf Basis
von Geschlechtsstereotypen erfolgt, und dies insbesondere in Österreich und im Be-
reich physikintensiver Arbeitsfelder. Es besteht damit die Gefahr, dass sich nicht die
aufgrund ihrer Kompetenzen am besten geeigneten Jugendlichen für einen be-
stimmten Beruf entscheiden, sondern jene, die sich wegen ihres Geschlechts für ge-
eignet halten. Steuer (2015, S. 78) betont, dass „es zukünftig allen Menschen ermög-
licht werden soll, eine freie Wahl des Ausbildungs- und Studienfachs, losgelöst von
Stereotypen, Geschlechterrollen, medialen Einflüssen und historisch gewachsenen
Gefügen, zu treffen“. Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, dass hier insbesondere in
Österreich noch Aufholbedarf besteht.
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Die Rolle der Eltern als zentrale Gestalter
des Übergangs an der ersten Schwelle
Eine erste Annäherung zu Wünschen und Vorstellungen
von Eltern bezüglich interaktiver Beteiligungsformate
für eine genderorientierte Berufsorientierung
Linda Vieback, Stefan Brämer, Hannes Tegelbeckers, Philipp Schüßler
Abstract
Es ist unumstritten, dass Eltern sowohl einen bewussten wie auch unbewussten Ein-
fluss auf ihre Kinder im Berufsorientierungsprozess und somit auch bei der Berufs-
wahlentscheidung ausüben. Allerdings fehlen bislang empirische Studien bzw. de-
taillierte Aussagen über den Wirkzusammenhang zwischen elterlichem Einfluss und
(MINT-)Berufswahl junger Frauen. Der Beitrag beschreibt den Status quo der For-
schungsarbeiten im Rahmen des Projekts „InvestMINT“. Im Zentrum des Beitrags
stehen die Darstellung des Forschungsdesigns sowie die ersten (Zwischen-)Ergeb-
nisse sowohl des Pretests der quantitativen Untersuchung zum elterlichen Einfluss
auf den MINT-Berufsorientierungsprozess ihrer Töchter sowie zur qualitativen Un-
tersuchung zu den Wünschen und Vorstellungen von Eltern über interaktive Unter-
stützungsformate für einen gendersensiblen Berufsorientierungsprozess.
1 Einleitung
Die Berufs- und Studienwahl ist geprägt von strukturellen und biografischen Fakto-
ren, die lange vor der eigentlichen Berufswahl wirken und in dem individuelle Ein-
flüsse und die sogenannten „Gatekeeper“ eine entscheidende Rolle spielen (Nissen
et al. 2003, S. 49 ff.). Besonders das Elternhaus hat dabei einen bedeutenden Einfluss
auf den Berufswahlprozess, da die Berufswahl, als Teil des Sozialisationsprozesses,
in einem Zusammenhang mit der familiären Sozialisation steht (Steuer 2015, S. 27;
Brämer 2015, S. 42 ff.). Durch Eltern findet eine „an den Werten, Normen und Le-
bensmustern der Elterngeneration orientierte Primärsozialisation der Kinder statt“
(Baum/Wagner 2014, S. 189). 87,0 % der Eltern sehen sich in der Pflicht, ihre Kinder
aktiv zu unterstützen (Voigt 2010, S. 17), was die Notwendigkeit stärkt, Eltern als So-
zialisationsinstanz des Berufswahlprozesses noch stärker zu berücksichtigen und sie
für diese Aufgabe vorzubereiten. Schule allein kann die Rolle als Hilfe zur Erfassung
der Bedingungen in der Berufs- und Arbeitswelt nicht ausfüllen, weshalb es von gro-
ßer Bedeutung ist, die Mitwirkung aller Einflussgrößen anzustreben. Eltern, als enge
Bezugspersonen, fungieren als wichtigster Ratgeber, Förderer, Unterstützer und stel-
len gleichzeitig ein soziales Vorbild für ihre Kinder dar (Baum/Wagner 2014, S. 187).
Von ihnen wird erwartet, sich mit aktuellen Arbeitsmarkttrends auszukennen und
ein umfangreiches Wissensrepertoire zu besitzen, was sich in der modernen Arbeits-
welt mit dem stetigen Wandel der Berufsbilder, der Modernisierung von Ausbildungs-
berufen und Technologien sowie Innovationen und den Veränderungen im Arbeits-
alltag und den damit einhergehenden und komplexer werdenden Arbeitsaufgaben
schwer verwirklichen lässt.
In bisherigen Untersuchungen wurden Schüler*innen in den Fokus gestellt, so-
dass eine Vielzahl bedeutender Erkenntnisse über und aus Sicht von Schüler*innen
zu der Übergangsthematik vorhanden sind, jedoch gibt es bisher wenige Ansätze,
welche die Zielgruppe Eltern als Einflussfaktor auf den Berufsorientierungsprozess
in den Fokus rückt. Es gibt zwar Projekte, welche die aktive Elternarbeit fokussieren
oder zumindest berücksichtigen, aber es existieren deutlich weniger Berufsorientie-
rungsangebote, die auf Familien- und Elternarbeit abzielen, obwohl bekannt ist, dass
die Interaktion mit Eltern zwischen Erfolg und Misserfolg entscheiden kann (Kayser
2013, S. 117 ff.). Individuelle Vorstellungen von Eltern werden in den meisten Vorha-
ben nicht berücksichtigt, weshalb bislang wenige Erkenntnisse zu den Wünschen
und Vorstellungen dieser Zielgruppe vorhanden sind.
Die dargestellte Ausgangssituation verdeutlicht die Notwendigkeit neuer Denk-
und Handlungsansätze, innerhalb derer Eltern als zentraler Einflussfaktor Berück-
sichtigung finden. Hier setzt das BMBF-Projekt „InvestMINT – Familiärer Einfluss
auf das MINT-Interesse von Töchtern und Konzeption aktiver Beteiligungsformate
zur gendersensiblen Studien- und Berufsorientierung“ an. Das Projekt untersucht
zwei zentrale Forschungsfragen. Einerseits wird der elterliche Einfluss auf den MINT-
Berufsorientierungsprozess ihrer Töchter untersucht. Im Fokus steht die Beantwor-
tung der Fragestellung, wie dieser elterliche Einfluss aussieht und in welcher Form
sich dieser im Sozialisationsprozess der Mädchen darstellt. Andererseits wird durch
das Projekt erhoben, welche Wünsche und Vorstellungen Eltern, Lehrer*innen und
Schülerinnen zu interaktiven Beteiligungs- und Unterstützungsformaten für den
Berufs- und Studienorientierungsprozess haben. Folgend wird das Forschungs-
design näher erläutert und die ersten (Zwischen-)Ergebnisse sowohl des Pretests der
quantitativen Untersuchung zum elterlichen Einfluss auf den MINT-Berufsorientie-
rungsprozess ihrer Töchter sowie zur qualitativen Untersuchung zu den Wünschen
und Vorstellungen von Eltern über interaktive Unterstützungsformate für einen
gendersensiblen Berufsorientierungsprozess dargestellt.
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2 Der Einfluss der Eltern auf die Berufs- und
Studienorientierung
Eltern gehören neben Lehrer*innen und der Peergroup zu den „Gatekeepern“1 von
Schüler*innen für deren Entwicklung einer Berufs- und Studienorientierung (Nis-
sen/Keddi/Pfeil 2003, S. 103). Die besondere Position der Eltern drückt sich in der
Anzahl der möglichen Variablen, die als Einflussfaktor in Betracht kommen könn-
ten, aus. Neben den allgemeinen Erziehungsaufgaben, der Funktion als Rollenmo-
dell für den eigenen Nachwuchs im Bereich Arbeit, Bildung und Gesellschaft als
auch der eigenen Biografie und Erfahrungen bzw. Wissensaneignung über Berufs-
felder und Berufsmöglichkeiten und einer somit möglichen projizierten Erwartungs-
haltung auf die eigenen Kinder spielen die eigene Identität und Persönlichkeit eine
bestimmte Rolle. Eine Übersicht derartiger Faktoren findet man u. a. von Bryant/
Zvonkovic/Reynolds (2006, S. 151), die zwar schematisch weitreichend ist, aber keine
Beziehungen der Einflussfaktoren zueinander klärt. Verwendete Variablen zeigen
zudem die Nutzung der Social-Cognitive-Career-Theorie (Bandura 1986; Lent/
Brown/Hackett 1994; Lent/Brown 1996; Britner/Pajares 2006) als Grundlage für eine
Variablenzuordnung auf. Die sozial-kognitive Laufbahntheorie bietet für das For-
schungsvorhaben den kleinsten gemeinsamen Nenner, um verschiedene existie-
rende Modell- und Strukturgleichungsmodelle aus dem anglosächsischen Raum ver-
binden zu können, da diese beim Versuch einer Variablenzuordnung sich primär
auf Aspekte des Interesseneinflusses (1), Selbstwirksamkeitseinflusses (2), Einflus-
ses auf die Ergebniserwartung (3) oder direkt auf die Lernerfahrungen auswirken (4)
(Lent/Brown 1996, S. 312 f.; Lent/Brown/Hackett 1994, S. 83 ff.).
Damit verweisen diese direkt auf einzelne Variablen der sozial-kognitiven Lauf-
bahntheorie2, welche notwendig sind, da der Berufsorientierungsprozess aus Sicht
der Eltern zusätzlich unter den Aspekten von MINT und Gender zu betrachten ist.
Diese Aspekte folgen weiteren Theoriebetrachtungen, die in der sozial-kognitiven
Laufbahntheorie nur als Rand- bzw. Umweltbedingungen und damit einige Einfluss-
faktoren unter vielen dargestellt werden, welche hier allerdings genauer betrachtet
werden sollen.
2.1 Methodisches Vorgehen
Über eine Phase der Theoriearbeit mit Sekundär- und Dokumentenanalyse wurden
in einem ersten Schritt Modelle und Studien recherchiert, die Einflussfaktoren und
deren Wirkung auf Kernaspekte wie Interesse, Selbstwirksamkeitserwartung und Er-
gebniserwartung im Kontext der vier Untersuchungsschwerpunkte Eltern, Berufs-
orientierung, Gender und MINT hatten, um die Relationen dieser Kernaspekte zuei-
nander untersuchen zu können.
1 Personen, die einen Einfluss auf den Informationsfluss der Personengruppen haben und als Filter agieren.
2 Eine kritische Betrachtung der einzelnen Faktoren zueinander und der direkten Einflussgrößen kann im Rahmen des
vorliegenden Beitrags nicht vorgenommen werden, wird jedoch in der Studie diskutiert.
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Zur Bearbeitung dieser Fragestellung soll ein Strukturgleichungsmodell gerech-
net werden, wodurch Zusammenhänge zwischen den unterschiedlichen Variablen
dargestellt werden sollen. So kann das Zusammenwirken mehrerer Variablen be-
trachtet werden. Ziel ist es aufzuzeigen, wie die verschiedenen Einflussfaktoren in
Beziehung zueinander stehen.
Die Datenerhebung findet über einen Online-Fragebogen statt, welcher bundes-
weit über regionale und nationale Eltern- und Schulnetzwerke beworben wird. Das
Ziel ist es, einen Rücklauf von mindestens N = 2.500 zu erreichen.
2.2 Operationalisierung der Variablen
Werden die Eltern als wichtiger Faktor für den Einfluss in den Mittelpunkt der Be-
trachtung gerückt, so sind hier besonders der „sozialökonomische Status“ der Eltern
(Ashby/Schoon 2010; Te Wang/Degol 2013, S. 316) als auch allgemeine Prädispositio-
nen wie „Qualifizierung“ (Hall/Dickerson/Batts/Kauffmann/Bosse 2011; Mumpo-
reze/Prieler 2017), „Partizipationsinteresse“ (Maschetzke/Rosowski 2009) und die Ein-
stellungen hinsichtlich der sozialen Repräsentation von „Genderstereotypen“ (Ertl/
Luttenberger/Paechter 2014, S. 425; Te Wang/Degol 2013, S. 316) zu nennen. Zusätz-
lich haben Eltern einen direkten Einfluss hinsichtlich der schulischen und beruf-
lichen Beratungsmöglichkeiten. Sie haben sowohl die Möglichkeit, bei der Mitgestal-
tung des kindlichen Lern- und Lebensumfeldes als auch in der Variante als eigenes
Vorbild bzw. „Rolemodel“ (Hyde/Else-Quest/Alibali/Knuth/Romberg 2006, S. 148 ff.)
zu agieren bzw. diese zu identifizieren und sichtbar zu machen (Marx/Roman 2002,
S. 1187; McIntyre/Paulson/Lord 2003, S. 86). Gerade frühkindliche Möglichkeiten,
MINT- und „wissenschaftliches“ Spielzeug und damit verbundene Aufgabenstellun-
gen bzw. Spielanleitungen zu bekommen, fördert langfristig das Interesse und Ver-
ständnis für diese Fächer (Mok/Ertl 2011, S. 70 ff.). Hinzu kommt bei der Berufsent-
scheidung die Rolle der Eltern als primärer Sozialisationskontext (Tynkkynen et al.
2010, S. 451 f.). Eine direkte Verbindung zwischen Arbeitszufriedenheit der Eltern
und Selbstwirksamkeit der eigenen Kinder in Bezug auf die Berufswahl der Eltern
konnte von Lim/Loo (2003, S. 93 f.) gezeigt werden. Eltern scheinen insbesondere
die Berufswahl ihrer Töchter (Vorbild des gleichgeschlechtlichen Elternteils) zu be-
einflussen (Miller 1994, S. 1387 f.), und diese lassen sich wiederum von ihren Eltern
leichter beeinflussen als Söhne (Trusty et al. 1997, S. 193 f.). Ob ein solcher Einfluss
von den Eltern unterstützend oder hinderlich für die berufliche Entwicklung ist,
hängt davon ab, inwiefern er der/dem Jugendlichen eine Berufswahl ermöglicht, in
der persönliche Interessen, Begabungen/Fähigkeiten und die Anforderungen des
künftigen Berufs übereinstimmen. Bei der Darstellung von Genderstereotypen sollte
für die Befragung eine Überkreuzung der Wahrnehmungen mit denen der eigenen
Töchter erhoben werden, um die verschiedenen Aspekte der „Genderstereotypisie-
rung“ (Bath 2014; Te Wang/Degol 2013) mitunter erkennen und auflösen zu können.
Weiterhing zeigten Sax et al. (2015, S. 829), dass das mathematische Selbstkonzept
(MSC) der Erziehenden mit den angewandten Items voraussagen kann, welche
mathematischen Leistungen Schüler*innen im darauffolgenden Jahr leisten (Sax/
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Kanny/Riggers-Piehl/Whang/Paulson 2015, S. 168). Sawitri et al. haben über die schu-
lische und Karriereerwartung der Eltern für ihre Kinder zeigen können, dass eine
klar kommunizierte Erwartungshaltung bei der Erziehung eine erhöhte Selbstwirk-
samkeit für MINT-Fächer voraussagen kann (Sawitri/Creed/Zimmer-Gembeck 2014).
Die in Sawitris Studie angewandten standardisierten Fragebogen-Items kamen aus
der Studie der Perceived Parental Expectation Subscal (Wang/Heppner 2015; Te
Wang/Degol 2013), welche für den Fragebogen ins Deutsche übersetzt und skalen-
mäßig angepasst wurde.
2.3 Erste Ergebnisse
Die in diesem Kapitel vorgestellten ersten Ergebnisse basieren auf der Auswertung
des Pretests des standardisierten Fragebogens. Insgesamt nahmen 89 Personen am
Pretest teil, wobei 61 Fragebögen komplett ausgefüllt wurden (N = 61) und in die
Auswertung eingingen (männlich: 44,3 %, weiblich: 55,7 %).3
Wer kümmert sich hauptsächlich um
die Belange des Kindes?
Abbildung 1: Eine Mutter kümmert sich auto-
matisch stärker um die alltäglichen Belange ihrer
Kinder
Abbildung 2:
Die Frage: „Wer kümmert sich hauptsächlich um die Belange des Kindes?“ (Abbil-
dung 1) beantworteten knapp die Hälfte der Frauen mit „Ich selbst“ und ebenso etwa
die Hälfte der Männer mit „Mein*e Lebenspartner*in“. Dass sie sich gemeinsam zu
gleichen Teilen um die Belange kümmern, sagten 37,0% der Männer und 41,2 % der
befragten Frauen (Abbildung 1). Gleichzeitig sagen 50,8 % aller Befragten (stimme
zu: 19,7 %, stimme eher zu: 33,1 %), dass sich eine Mutter automatisch stärker um
die alltäglichen Belange ihrer Kinder kümmert, wobei insbesondere die weiblichen
Befragten (stimme zu: 20,6 %, stimme eher zu: 44,1 %) diese Aussage bejahten (Ab-
bildung 2). Im Gegensatz zur ersten vorgestellten Frage sagten hier die männlichen
Befragten (66,7 %), dass sie es nicht so einschätzen, dass eine Mutter sich automa-
tisch stärker um die alltäglichen Belange der Kinder kümmert (Abbildung 2).
3 Die Gründe für das Abbrechen bzw. Schwierigkeiten während der Beantwortung des Fragebogens wurden mit erhoben
und gingen in der Arbeitsphase der formativen Evaluation des Erhebungsinstruments in die Anpassung und Optimie-
rung des Erhebungsinstruments ein.
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Die Vorstellung, dass die MINT-Fächer viel Lernaufwand und eine mathemati-
sche Begabung erfordern, teilen 59,0 % bzw. 62,3 % aller Befragten (Abbildungen 3
und 4). Differenziert nach Geschlecht zeigt sich, dass dies sowohl für die Frauen
(55,9 % bzw. 67,6 %) als auch für die Männer (63,0 % bzw. 55,6 %) gilt (Abbildun-
gen 3 und 4).
Um gute Leistungen in schulischen
MINT-Fächern zu erreichen, bedarf es viel Lern-
aufwand
Abbildung 3: Für MINT-Fächer muss man eine
Begabung in Mathematik mitbringen
Abbildung 4:
Der Aussage: „Ich nehme meine Kinder mit auf Arbeit, um ihnen meine Arbeitsum-
gebung zu zeigen“ stimmten 63,0 % der männlichen und 70,6 % der weiblichen be-
fragten Personen eher nicht zu (Abbildung 5). Nur etwa 7,0% aller Befragten konn-
ten diese Aussage voll bejahen.
Ein ähnliches Bild lieferte die Aussage: „Ich wünsche mir, dass sich meine Kin-
der an meiner eigenen Berufslaufbahn orientieren.“ Hier gaben insgesamt 92,6 %
der Männer und 76,5 % der Frauen an, eher nicht bzw. nicht zuzustimmen (Abbil-
dung 6). Etwa ein Fünftel der weiblichen Befragten sagte, dass sie dieser Aussage
eher zustimmen würden (Abbildung 6).
Die ersten rein deskriptiven Auswertungen des Pretests zeigen, dass das entwi-
ckelte Erhebungsinstrument zur Bearbeitung dieser Fragestellung eingesetzt werden
kann, da es erstens das Zusammenwirken mehrerer Variablen betrachten sowie
zweitens die verschiedenen Einflussfaktoren in Beziehung zueinander setzen kann.
Insbesondere die exemplarisch vorgestellten Ergebnisse (Abbildungen 1 bis 6) lassen
vermuten, dass u. a. Zusammenhänge zwischen stereotypen Vorstellungen zu MINT-
Berufen, gendertypischen Prägungen durch die Eltern sowie einer gendersensiblen
Berufsorientierung bestehen.
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Ich nehme meine Kinder mit auf Ar-
beit, um ihnen meine Arbeitsumgebung zu zeigen
Abbildung 5: Ich wünsche mir, dass sich meine
Kinder an meiner eigenen Berufslaufbahn orien-
tieren
Abbildung 6:
3 Wünsche und Vorstellungen von Eltern
über interaktive Unterstützungsformate
für den Berufsorientierungsprozess
Das zweite Forschungsanliegen des Projekts InvestMINT ist die Beantwortung der
Forschungsfrage: „Welche interaktiven Beteiligungs- und Unterstützungsformate
wünschen sich Eltern, um ihre Töchter im Berufsorientierungsprozess im MINT-
Bereich adäquat unterstützen zu können?“ Die Beantwortung erfolgt mittels eines
Mixed-Method-Ansatzes. Ausgehend von einer Sekundäranalyse erfolgt in einem
ersten Schritt die Datenerhebung qualitativ mithilfe der Methode Fokusgruppen-Dis-
kussion als eine Form der qualitativen Befragung (Krueger/Casey 2008, S. 43). Die
Ergebnisse fließen in eine zweite quantitative Befragung ein, welche bundesweit
mittels Fragebogen durchgeführt wird. Hier werden die durch die Fokusgruppen-
Diskussion entstandenen (Hypo-)Thesen sowie das eruierte Kategoriensystem über-
prüft. In den beiden folgenden Kapiteln werden die Erhebungs- und Auswertungs-
methode kurz vorgestellt.
3.1 Fokusgruppeninterview
Fokusgruppeninterviews oder -diskussionen gehören zu den qualitativen Forschungs-
methoden und sind dadurch gekennzeichnet, dass das jeweilige Thema explizit vom
Forschenden in die Gruppe eingebracht wird und die erhobenen Daten das Ergebnis
der Interaktion der Fokusgruppe ist. Eine Fokusgruppe setzt sich aus fünf bis sieben
Teilnehmenden zusammen, welche durch einen Informationsinput (Stimulus) zu ei-
ner Diskussion angeregt und durch einen/r Moderator*in begleitet werden (Morgan
1997, S. 13 ff.). Benighaus und Benighaus (2012, S. 112) entwickelten, in Anlehnung
an Krueger und Casey (2008, S. 43), einen allgemeingültigen Ablauf für die Durchfüh-
rung von Fokusgruppen mittels eines Moderators. Das Interview wird in fünf Pha-
sen unterteilt, welche einen gruppendynamischen Prozess ermöglichen, der sowohl
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das Individuum als auch die Gruppe und das eigentliche Thema einbindet. Es wird
davon ausgegangen, dass die Teilnehmenden am Anfang von ihrer eigenen Person
ausgehen („Ich“-Selbstkonzeption) und darauf aufbauend innerhalb der Gruppe eine
Arbeitsbeziehung zueinander definiert wird („Wir“-Arbeitsbeziehung). Die Erarbei-
tung des eigentlichen Themas folgt, nachdem „Ich“ und „Wir“ ihre Vorstellungen
gefunden haben und somit ein gutes Gesprächsklima entstanden ist (Benighaus/
Benighaus 2012, S. 112 ff.). Auf Grundlage dieser methodischen Vorüberlegungen
wurde der Leitfaden für die Interviews gestaltet sowie ein Stimulus, welcher zum
Thema hinführt, konzipiert.
3.2 Induktive Kategorienentwicklung
Die erhobenen transkribierten Daten werden mit der qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring 2010) ausgewertet. Die qualitative Inhaltsanalyse beschreibt ein methodi-
sches Vorgehen zur schrittweisen Transformation von Textmaterial durch verschie-
dene vorher definierte Prozessparameter und -operatoren auf eine bestimmte ver-
allgemeinernde Abstraktionsebene (Mayring 2010, S. 67). Die induktive Kategorien-
entwicklung kennzeichnet eine mögliche Technik der qualitativen Inhaltsanalyse.
Hierbei werden die Kategorien direkt aus den erfassten Interviewdaten gebildet, da
sie „die Kategorien direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess
[...], ohne sich auf vorab formulierte Theoriekonzepte zu beziehen“, ableitet (May-
ring 2010, S. 83). Das bedeutet für den Forschungs- und Auswertungsprozess, dass
erst nach der Interviewdurchführung Kategorien zur Unterteilung der Textmateria-
lien entwickelt werden können. So lassen sich die Textmaterialien auf eine übersicht-
liche Form reduzieren, welche dann die wichtigsten und damit forschungsrelevan-
ten Inhalte einschließt und ein überschaubares Bild der Interviewdaten darstellt
(Mayring 2010, S. 83).
Dem Projekt liegt, wie bereits beschrieben, u. a. die Forschungsfrage „Welche
interaktiven Beteiligungs- und Unterstützungsformate wünschen sich Eltern, um
ihre Töchter im Berufsorientierungsprozess im MINT-Bereich adäquat unterstützen
zu können?“ als forschungsleitende Fragestellung zugrunde. Die hier vorgestellten
Ergebnisse beschäftigen sich im Rahmen dieser Forschungsfrage explizit mit den
„Wünschen/Vorstellungen der Eltern“ (Gegenstand, Fragstellung) an die Ausgestal-
tung von interaktiven Unterstützungsformaten zur Berufsorientierung. Im nächsten
Schritt wurde ein Selektionskriterium (Kategoriendefinition), welches Unwesentli-
ches, Ausschmückendes und Abweichendes ausschließt, eingeführt, das festlegt,
welches Material als Ausgangspunkt zur Kategorienbildung benutzt werden soll
(Mayring 2010, S. 84 f.). Im konkreten Fall wurden unter der Begrifflichkeit „Wün-
sche/Vorstellung der Eltern“ alle Aspekte verstanden, die nachvollziehbare, subjek-
tive, positive oder negative Bedarfe, Forderungen, Rahmenbedingungen, Wünsche,
Vorstellungen und Ansprüche an die Ausgestaltung von interaktiven Unterstüt-
zungs- und Beteiligungsformaten aus Sicht der Eltern darstellen.
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3.3 Erste Zwischenergebnisse
Die hier vorgestellten Zwischenergebnisse basieren auf der ersten Auswertung
durch die dargestellte induktive Kategorienbildung von bisher zwei transkribierten
Fokusgruppeninterviews, welche im Zeitraum Mai/Juni 2018 mit der Zielgruppe El-
tern durchgeführt wurden.










• „[...] hat verschiedene Praktika gemacht. Sie wusste relativ schnell, was
sie nicht machen möchte. Und wir hatten dann auch schon gerade von
der Agentur für Arbeit so ein paar Kompetenzanalysetests gemacht und
so. Wo die gesagt haben, ja gut, ‚sozialer Bereich‘, und da hat sie dann
auch verschiedene Praktika absolviert und hat sie gesagt, das ist genau
ihrs.“
• „[...] sie ist auch in den Ferien selber separat/denn selber auf eigenen
Wunsch/auch noch mal ein paar Tage hingegangen (zum Praktikum).“
• „[...] wir waren dreimal bei der Berufsberatung, und dort wurde uns das
so ein bisschen/so die Wege, die zu machen wären, ähm, wurden uns
dort erklärt, und da hatte sie sich denn für Gesundheit und Soziales inte-
ressiert.“
• Girls’ Day hat sie mitgemacht. Das war jetzt in der Schule da die Veran-
staltung.“
• „[...] das ist alles schon [Ausbildungsvertrag]. Das sind wir auch vorher






• „[...] vielleicht könnte man mit 7. schon mal das irgendwo spielerisch,
pädagogisch wertvoll, da einfach schon mal zu gucken, wo man sagt,
wo soll die Richtung hingehen.“
• „Ich würde mir wünschen, (.) für mich als Mama (..), dass sie einfach
mehr auf die Vorstellungsgespräche eingehen.“
• „Ja, Vorstellungsgespräche üben. Ein Personaler tickt doch ganz anders.
Der guckt doch ganz anders.“
• „Ja, also äh, ein Arbeitgeber guckt da doch anders. Und der fragt zum
Beispiel nach die Stärken, nach die Schwächen. Und das zu üben, dass
man die Schwächen auch als Stärke verkaufen kann, das sind so/alles
so Sachen.“
• „So Assessment-Center, den ganzen Tag. Was kommt da auf einen zu?
Das ist (...), wo ich sage, dass müssten sie machen, dass die [Töchter]
nicht immer so eine Angst davor haben.“
• „Gruppenarbeit, Gruppengespräch, ja? Selbstpräsentation. Das muss auf
alle Fälle auch geübt werden. Ich sage mal, das soll ja natürlich rüberkom-
men.“
Die kodierten Kategorien wurden im Prozess der formativen und summativen Relia-
bilitätsprüfung (Paraphrasierung inkl. 1. Reduktion, Generalisierung inkl. 2. Reduk-
tion) auf 15 Unterkategorien reduziert, die dann zu fünf Hauptkategorien gebündelt
wurden.
Tabelle 1 zeigt eine Auswahl der induktiv entwickelten Kategorien mit einer ent-
sprechenden Auswahl für die kodierten Interviewpassagen.
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Innerhalb des Auswertungsprozesses konnten, stark verkürzt, auf die bis jetzt
zwei transkribierten Fokusgruppeninterviews Aussagen expliziert werden, die sich
den Hauptkategorien „Genutzte Angebote der Berufsorientierung“ und „Wünsche/
Vorstellungen“ zuordnen lassen. Werden die nominalen Häufigkeiten der extrahier-
ten Kategorien betrachtet, so zeigt sich, dass in jeder Fokusgruppe Aussagen zu den
Unterkategorien „Praktikum“, „Berufsberatung“, „Girls’/Boys’ Day“, „Eignungstest“,
„Bewerbungstraining“ und „Vorstellungsgespräch“ zugeordnet werden konnten.
Dieses Ergebnis wird durch die Auswertung der absoluten Häufigkeiten bestätigt.
In diesem Zusammenhang lassen sich als erste Ergebnisse zwei Thesen formu-
lieren:
1. Eltern nutzen und helfen ihren Töchtern bei der Nutzung der Angebote Prakti-
kum, Berufsberatung, Girls’/Boys’ Day und Eignungstest zur Unterstützung der
Berufsorientierung.
2. Eltern wünschen sich Unterstützungsformate im Bereich Bewerbungstraining,
Einstellungstests und Vorstellungsgespräch, um ihre Töchter adäquat unterstüt-
zen zu können.
Die ersten Zwischenergebnisse lassen bereits vage eine Richtung erkennen, welche
Wünsche und Vorstellungen Eltern bzgl. interaktiver Unterstützungsformate haben.
Im weiteren Forschungsverlauf gilt es jedoch diese angedeuteten Oberflächenphäno-
mene tiefgreifender zu interpretieren, sodass eine Typenbildung (Musterinterpreta-
tion) möglich wird.
4 Fazit und Ausblick
Das Forschungsprojekt verspricht in seinem weiteren Verlauf Einblicke zu erhalten,
wie Berufs- und Studienorientierung und im Speziellen die Entscheidung für oder
gegen einen technischen Beruf oder ein ingenieurwissenschaftliches Studium durch
das Elternhaus mitbestimmt werden, welche Variablen Einfluss nehmen und wie
verschiedene Variablen untereinander wirken. Die differenzierten Erkenntnisse und
Handlungsempfehlungen zur Rolle der Eltern im Prozess der Berufs- und Studien-
orientierung bilden einen Ausgangspunkt für ein besseres Verständnis der komple-
xen Zusammenhänge, die zu Maßnahmen führen sollen, die von der Politik, Wirt-
schaft und Gesellschaft aufgegriffen, akzeptiert und umgesetzt werden.
Am Ende des Forschungsprozesses lassen sich durch die Forschungsergebnisse
einerseits Ansätze, Handlungsempfehlungen und Strategien zur Umsetzung einer
gendersensiblen Berufsorientierung ableiten. Andererseits werden aus den empiri-
schen Ergebnissen erste interaktive Beteiligungs- und Unterstützungsformate zur
gendersensiblen Berufsorientierung didaktisch-methodisch konzipiert. Die konzi-
pierten Lehr-/Lernarrangements sollen zur Identifizierung, Sensibilisierung und
Förderung des Interesses und der Motivation von jungen Frauen zur Entscheidung
für Berufe im MINT-Bereich beitragen und gleichzeitig den Berufsorientierungspro-
zesses der Schülerinnen unterstützen.
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